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SUMMARY
FIRST YEAR STUDENTS' EXAMINATION-WRITING
SKILLS, WITH SPECIFIC REFERENCE TO
MULTIPLE CHOICE ITEMS
The aim of this study was to determine whether the performance
of first year students in Psychology lA, a semestercourse at
the Rand Afrikaans University, could be improved.
The research consisted of two parts. Firstly a li tera ture
study was carried out. In order to try to improve students'
performance it is necessary to find out how students learn.
Learning strategies were thus examined. These included both
primary as well as supporting learning strategies. Learning
strategies were also discussed within the context of the
university in order to gain a better understanding of first
year students' learning.
Multiple choice questions were also the focus of attention as
they form the method of evaluation used by the Psychology
Department at RAU at first year level. The advantages and
disadvantages of this method of evaluation were analyzed.
The third part of the literature study consisted of other
related research. With the aid of this research an attempt
was made to describe the link between multiple choice
questions as a method of evaluation and the learning
strategies of students. Research about attempts to improve
performance with learning strategy interventions was also
discussed.
An empirical study was then carried out on first year
Psychology IA students at RAU in order to determine whether
performance can be improved with learning strategy
in terventions. First year Psychology students a t the Rand
Afrikaans University were used as exp~rimental subjects.
The experimental design consisted of four groups.
different training programs i.e.,
( i i )
Three
a training program on the writing and conceptualization
of multiple choice questions;
a weekly multiple choice question test; and
a discussion group
were carried out on the different groups.
served as a control group.
The fourth group
The information which was obtained from the study was then
processed wi th a STATGRAPHICS program. The techniques which
were used were ANOVA and Student's t-test.
The results showed that the group that wrote the
multiple choice question tests showed the best
performance when compared to the other groups.
weekly
average
This study therefore indicates that regular control testing
can prove to be a successful way to improve performance in
first year Psychology students.
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1HOOFSTUK 1
PROBLEEMSTELLING, DOELSTELLING EN
HOOFSTUKSTRUKTUUR
1.1 Probleematelling
1.1.1 Die druipsyEer aan universiteite
Een van die groot probleme aan universi tei te is die hoe
druipsyfer van eerstejaarstudente. Om die omvang van die
probleem te illustreer, toon Fourie (1990) met behulp van
'n ontleding van studiesukses aan universiteite aan dat
ongeveer 'n derde van al l e voorgraadse studente in hul
studies misluk. Hierdie mislukking is aan verskeie
faktore te wyte. Studente wat kursusse staak en gaan
werk, wat van kursus verander om verskeie redes, wat
toelating tot die skryf van eksamen geweier word weens
swak semesterpunte (GTE's), en wat weI eksamen skryf maar
die vak druip, vorm almal deel van die ongeveer 33% van
voorgraadse studente wat in hulle studies misluk.
Hierdie syfer var ieer in die onderskeie fakul tei te en
onderskeie vakgebiede. Wat vir die huidige navorsing
egter van belang is, is die resultate van die vak
Sielkunde, spesifiek die eerstejaarresultate.
Fourie (1984) dui daarop dat die gemiddelde persentasie
Sielkunde IA studente wat vanaf 1980 tot 1984 vir die
kursus in Sielkunde geregistreer het (2024 studente), en
wat hulle kursus of gestaak het en die universiteit
verlaat het, of van kursus verander het 10,4% (211
studente) is. Die persentasie studente bereken teenoor
die studente wat vir die vak geregistreer het wat weI die
kursus voltooi het maar weens swak semesterpunte nie
toelating tot die eksamen verkry het nie, beloop 5,2%
2(106 studente). Van die studente wat wel eksamen geskryf
het (1707 studente), het gemiddeld 12,5% (214 studente)
gedruip en gemiddeld 87,5% (1493 studente)geslaag.
5laagtendense van Sielkunde lA tydens 1985 tot 1990
(Stuart, 1991) volg , n soortgelyke patroon met ' n
slaagsyfer wat wissel tussen 80 en 87% en ' n druipsyfer
tussen 13 en 20%. Inligting in verband met GTE's was nie
vir hierdie tydperk beskikbaar nie.
Die huidige studie fokus op die bevordering van toets- en
eksamenskryfvaardighede by eerstejaarstudente in
5ielkunde lA. Die studente wat toelating tot die eksamen
geweier is weens swak toetspunte (GTE's), en die studente
wat wel die eksamen geskryf het maar gedruip het, is dus
relevant vir die huidige studie.
Uit die relatiewe hoe persentasie studente wat druip,
blyk di t dat prestasie in Sielkunde op eerstejaarsvlak
verbeter kan word. As daar verder in ag geneem word dat
'n student tans R357 betaal om die Sielkunde IA-kursus te
volg, kan 'n vermorsing van geld moontlik ook voorkom
word. Gesien in die huidige ekonomiese klimaat, kan
hierdie luukse van studente wat onnodig druip nie meer
bekostig word nie. Die finansiele verlies is nie net
beperk tot die koste daaraan verbonde om "n persoon aan
'n universiteit te laat studeer nie. Die voltydse
universi tei tstudent is ui t die oog van die arbeidsmark
beskou, werkloos en daarom moet die verlies aan inkomste
terwyl die student op universiteit is, ook in berekening
gebring word. Hier is dus sprake van 'n dubbele
finansiele verlies.
Verder moet daar in berekening gebring word dat daar vir
elke student wat die universite'it verlaat sonder om sy
studies te vol tooi, , n ander potensieel goeie student is
vir wie die geleentheid om suksesvol in eersgenoemde se
plek te studeer, on tse word (Grobler, 1973). Lamprecht
(1984) reken dat die hoe mislukkingsyfer van
eerstejaarstudente nie net 'n vermorsing van
3staatsubsidie is nie, maar ook ' n "vermorsing" van die
intellektuele potensiaal van die student is, veral indien
so 'n druipeling nie 'n ander geleentheid sou benut om sy
intellektuele potensiaal te ontwikkel nie.
1.1.2 Hoontlike verklarings vir die hoe druipsyfer
van eerstejaarstudente
Verskeie studies is al onderneem om die redes vir
druiping by eerstejaarstudente vas te stel. Daar is
egter nie ' n eenvoudige verklar ing vir akademiese
probleme en hoe druipsyfers by eerstejaarstudente nie,
aangesien die redes meestal aan 'n interaksionele
kombinasie van persoonlike, sosiale en akademiese
probleme toegeskryf kan word.
'n Moontlike bron van redes vir die hoe druipsyfer is die
feit dat eerstejaarstudente met 'n geheel en al nuwe
situasie gekonfronteer word en dat hulle
aanpassingsprobleme ten opsigte van sulke vreemdsoortige
onderrig en lewensi tuasies ondervind. Grobler (1973)
reken dan oak dat die akademiese en sosiale aanpassing
van 'n student by die universiteitsituasie mag bepaal of
hulle hul studies sal voortsit al dan nie.
Dit wil lyk of die skoolsituasie die student nie
genoegsaam vir t e r s Le r e onderrig voorberei nie. Daar
word van die aanname gewerk dat die skoal die nodige
toerusting verskaf wat die leerder in staat sal stel om
verder te studeer en dat daar ook bepaalde
studievaardighede en leerstrategiee by die leerder
tuisgebring is om sodoende aan die eise van 'n t e r e i e r e
instelling te voldoen. Dit is egter nie die geval nie en
hierdie tekortkominge van die primere en sekondere skool
word nie op tersiere onderrigvlak reggestel nie (De Wet,
1987) .
Verder e i s die universi tei t van die eerste jaarstudent om
by die getalver skille tussen skool en universi tei t, by
4nuwe of vreemde kursusse en by die eksamineringstyl aan
te pas. Vir die eerstejaar is aanpassing by die
lesingstyl en groter klasse dikwels problema ties. Baie
eerstejaars is nog nie gereed om aanspreeklikheid te
aanvaar en selfdissipline ten opsigte van 'n
studieprogram toe te pas nie. Die eerstejaar word ook
vir die eerste keer in sy lewe aan nuwe vakgebiede soos
50siologie, Antropologie, Opvoedkunde en 5ielkunde
blootgestel. 'n Eerstejaarstudent moet homself dus eers
o r Len t e e r en 'n verwysingsraamwerk opbou voorda t die vak
hom kan aanspreek (Marais, 1981; Smith, 1987).
Vele eerstejaars belee£ groot onsekerheid oor hoe daar op
universiteit geeksamineer word. Studente weet nie waarop
die klem in hulle studies moet val nie en hulle weet
skynbaar nie hoe om die lengte van antwoorde met die
puntetoekenning in verband te bring nie. Verder is
studente ook onseker oor die samehang tussen die
reproduksie van feitekennis en die inneem van 'n kritiese
houding (Smith, 1987). Sommige vakgebiede soos 5ielkunde
aan die RAU maak onder andere van meervoudige keusevrae
as evalueringsmetode gebruik. Ook dit is dikwels vir
eerstejaarstudente nuu t en hulle beskik nie noodwendig
oor al die leer- en eksamenvaardighede ten einde optimaal
te presteer nie.
Ui t bostaande beskrywing wil di t voorkom asof studente
nie goed toegerus is om aan die akademiese eise van 'n
universiteit te voldoen nie. Die universiteit vereis van
die student om anali ties, kri ties-evaluerend en skeppend
te kan dink. Ten einde hierdie doelstellings te bereik,
is 'n dieper vlak van verwerking van leerinhoude wenslik.
De Wet (1987) wys daarop dat hoe dieper die student se
vlak van verwerking van leerinhoude is, met ander woorde,
hoe sinvoller die leerinhoude vir die student is of hoe
beter hy dit verstaan, hoe beter sal hy dit kan onthou of
in nuwe situasies kan gebruik. Op die oog af lyk dit of
reproduktiewe leer of 'n oppervlakkige verwerking van die
leerinhoud nie die student in staat sal stel om aan die
akademiese eise van 'n universiteit te voldoen nie.
5Die oorsaak vir reproduktiewe leer kan egter nie net aan
die deur van die student self gele word nie, aangesien
die onderrigsituasie ook 'n rol speel by die wyse waarop
en die mate waartoe 'n student leerinhoud bemeester
(Entwistle & Ramsden, 1983). 'n Evalueringsvorm soos
meervoudige keusevrae ontlok dikwels 'n reproduktiewe
benadering tot leer (Ramdsden, 1988). Gevolglik moet
daar aan die een kant gekyk word hoe studente leer en aan
die ander kant hoe dosente onderrig en evalueer ten einde
prestasie te probeer verbeter.
1.2 Doelstelling
Gesien in die lig van die hoe eerstejaardruipsyfer en
spesifiek die prestasie van studente in Sielkunde lA, is
die doel van hierdie studie pri~er om te kyk of studente
se prestasie verbeter kan word. Huidiglik is die praktyk
aan RAU om hoofsaaklik meervoudige keuse-items as
evalueringsvorm in Sielkunde lA te gebruik. Twee
programme wat poog om 'n ingreep op die leerstrategiee
van studente te maak sal geimplementeer word. Hierdie
programme is naamlik eerstens 'n opleidingsprogram in die
skryf en verstaan van meervoudige keusevrae en tweedens
meervoudige keuse-itemtoetse op 'n weeklikse basis.
Studente sal ook aan 'n derde program, naamlik
besprekingsklasse blootgestel word. Met behulp van
hierdie studie gaan bepaal word of en watter programme
relatief tot mekaar die suksesvolste is in die
verbetering van prestasie.
Hierdie programme sal binne 'n groepklasstelsel soos aan
die RAU die gebruik is, gei.mplementeer word. Volgens
hierdie stelsel word groter klasse in eenhede van 20-25
studente verdeel. Groepklasse word gewoonlik weekliks
met lesingmateriaal as 'n basis, aangebied. Die rol van
groepklasdosent word dikwels deur senior studente vervul.
Hierdie studie wil kyk of sodanige groepklasse nie meer
effektief benut kan word nie. Indien groepklasdosente 'n
6program ontvang wat riglyne vir opleiding in
eksamenskryfvaadighede of riglyne vir groepbespreking
bevat, sal studente moontlik meer baat daarby vind.
, n Oogmerk met hierdie studie is dan ook om ' n program
vir groepklasaanbieding vir gebruik deur die RAU daar te
stel. Ander universiteite kan moontlik ook by so 'n
program baat vind.
, n Verdere implikasie van hierdie studie is da t di t kyk
of groepklasse werklik aan die doel om prestasie te
verbeter, beantwoord. Hierdie studie kan aan
universiteitsowerhede 'n nuttige aanduiding gee van die
sukses van die groepklassisteem vir hierdie doel al dan
nie.
Die noodsaaklikheid van hierdie studie le verder daarin
dat die navorsingsresultate voordelig kan wees vir die
bevordering van 'n hoer slaagsyfer in Sielkunde op
eerstejaarsvlak. Die aantal studente wat om akademiese
redes voor die Junie-eksamen staak, kan moontlik ook
verminder word. Ander vakgebiede wat ook meervoudige
keuse-items as evalueringsmetode gebruik, kan ook by
hierdie studie baat vind. Sowel eerstejaarstudente as
dosente mag hopelik voordeel uit hierdie studie trek.
1.3 Hoofstukstruktuur
Die wyse waarop daar te werk gegaan is om aan die primere
doelstelling van die studie ui tvoer te gee, sal
ooreenkomstig die volgende hoofstukindeling in hierdie
verhandeling gestruktureer word: .
In hoofstuk twee sal leerstrategiee onder die loep
word. Daar sal gekyk word hoe studente leer,
faktore hulle leerstrategiee beinvloed en watter
strategiee aanleiding gee tot betekenisvolle leer.
geneem
watter
leer-
7In hoofstuk drie gaan evaluering bespreek word.
Meervoudige keuse-items as evalueringsvorm sal spesifiek
aandag geniet omdat dit die primere toets- en
eksamenmetode van eerstejaarstudente se akademiese kennis
van Sielkunde aan die RAU behels.
In hoofstuk vier word beoog om na aanleiding van 'n
li teratuurstudie oor reeds gerapporteerde navorsing I die
verband tussen leerstrategiee en evaluering beter te
beskryf. Navorsing in verband met leerstrategie-ingrepe
met die doel om prestasie te verbeter I sal ook bespreek
word.
Ten einde te bepaal of studente se prestasie verbeter en
watter program relatief die suksesvolste daarin slaag I
sal daar van 'n empiriese ondersoek gebruik gemaak word.
Die navorsingsmetode en -verloop sal in hoofstuk vyf
bespreek word.
In hoofstuk ses sal die resultate van die empiriese
ondersoek gerapporteer en bespreek word. Daar sal ook
na moontlike interpretasies en verklarings vir die
bevindinge gekyk word.
In hoofstuk sewe sal 'n samevatting van die studie
verskaf word, die implikasies daarvan sal bespreek word
en daar sal gekyk word na gevolgtrekkings wat gemaak kan
word en die aanbevelings wat daaruit voortvloei.
8HOOFSTUK 2
LEERSTRATEGIEe
2.1 Inleiding
Die bevordering van eksamenskryfvaardighede met
spesifieke verwysing na meervoudige keusevrae as
onderwerp, vereis da t daar in die opvoedkundige domein
beweeg word. Hoewel die fokuspunt van die studie eintlik
in die veld van die Sielkunde, en spesifiek in die aard
en vorm van meervoudige keusevrae in Sielkunde en
prestasie van Sielkundestudente is, vereis die onderwerp
ook kennis van onder andere hoe studente leer en hoe
hulle op 'n spesifieke evalueringsituasie reageer.
Hierdie hoofstuk gaan sulke vrae aanspreek en daarom ' n
opvoedkundige tema he. Hoofstuk twee neem dan
leerstrategiee onder die loep.
"By becoming aware of learning strategies, by
measuring them, by naming them, and by trying to
teach them to students, we believe that we can
enhance learning in class and also performance on
the job"
(Wittrock, 1988, p.289).
Studente in t e r s i.e r e onderwys gebruik 'n verskeidenheid
benaderings tot leer. Dit is waardevol om studente bewus
te maak van hul kenmerkende s ty l en benadering, want
daardeur kan die intellektuele potensiaal van die student
optimaal benut word. Die ontdekking van persoonlike
leerstrategiee kan die student help om effektief by
akademiese take en evalueringsvereistes aan te pas
(Entwistle & Ramsden, 1983). Volgens Wittrock (1988) is
suksesvolle leerders bewus van hul eie leerstrategiee,
hulle kies tussen sodanige leerstrategiee en pas dit vir
verskillende take en inhoude aan. Deur studente van hul
9leerstrategiee bewus te maak, kan eksamenskryfvaardighede
dus bevorder word.
In hierdie hoof stuk oor leerstra tegiee sal ' n definisie
van leerstrategiee eers behandel word. Daarna word twee
hoofstrategiee, te wete primere en ondersteuningstrate-
giee, bespreek. Laastens geniet leerstrategiee in die
konteks van die universiteit, aandag.
2.2 'n Definisie van leerstrategiee
Monteith (1988) definieer 'n leerstrategie as 'n stel
bevoegdhede (leer- of denkaktiwiteite) wat bydra tot
doel tref fender leer en retensie. Mayer (1988) se 'n
leerstrategie is gedrag van die leerder wat daarop gerig
is om r n invloed te he op hoe die leerder inligting
prosesseer. Weinstein en Mayer (1986) se definisie lees
soos volg: di t is gedrag en denke waartoe die leerder
hom gedurende die leerproses verbind en wat daarop gerig
is om die leerder se enkoderingsproses te beinvloed. Die
doel met 'n leerstrategie is om 'n leerder se affektiewe
en motiverende staat te beinvloed. Ook'n leerder se
keuses, kennisverkryging, organisasie en integrasie van
nuwe kennis word beinvloed.
Dit is nodig am leerstrategie van leerstyl te onderskei.
Schmeck (1982) definieer leerstyl as 'n predisposisie van
die student am dieselfde leerstrategie aan te neem ongeag
die eise van ' n spesifieke leertaak. ' n Leerstyl is 'n
kenmerk van die individu en dit is meer stabiel oar tyd
terwyl 'n leerstrategie deur die konteks waarin leer
plaasvind, geaf fekteer word (Entwistle & Ramsden, 1983).
'n Leerstrategie, anders as 'n leerstyl, is
intensioneel, dit is 'n besluit van die student am die
ve rmoens waaroor hy beskik te implementeer. Leer kan
verbeter word as vermoens meer intensioneel en
verantwoordelik en minder outomaties aangewend word
(Schmeck, 1988).
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2.3 Bespreking van leerstrategiee
Dansereau (1978) verdeel leerstrategiee in pr i.me r e
leerstrategiee en ondersteuningstrategiee. Met pr i.me r e
leerstrategiee word bedoel dat mense wat leer in staat
moet wees om die belangrike, moeilike en onbekende dele
van materiaal te identifiseer en dan tegnieke toe te pas
om die materiaal te verstaan en te onthou en ook om die
materiaal onder die regte omstandighede te herroep en te
gebruik. Ondersteuningstra tegiee ondersteun die pr i.me r e
strategiee sodat dit deegliker en meer effektief toegepas
kan word. Dit is strategiee vir doeltreffender
beplanning van die leerhandeling, konsentrasie en
monitering (Monteith, 1988). Vervolgens sal die twee
tipes strategiee volledig bespreek word.
2.3.1 Primere leerstrategiee
Reeds in die definisie van leerstrategiee is aangetoon
dat die doel daarvan is om leer te beinvloed en daarom
behoort enige bruikbare teorie van leerstra tegiee op , n
onderliggende teorie van leer gebaseer te wees (Mayer,
1988). Vervolgens sal twee verskillende tipes
leerteoriee bespreek word. Daarna sal daar na die
komponente van leer onderliggend aan die leerteoriee
gekyk word. Die verskillende tipes pr i.mer e
leerstrategiee sal ook behandel word.
2.3.1.1 Leerteoriee
Volgens die kwantitatiewe leerteorie, is die hoeveelheid
materiaal wat geprosesseer word belangrik. Skematies kan
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'n vereenvoudigde weergawe van die kwantitatiewe
benadering tot leer soos volg voorgestel word:
onderrig leerproses leeruitkomstes prestasie
goed - deeglike veelvuldige goeie retensie
prosessering nodusse goeie oordrag
swak oppervlakkige min swak retensie
prosessering nodusse en swak oordrag
Figuur 2.1: Kwantitatiewe benadering tot leer (Mayer, 1988
p.12)
Indien deeglike prosessering dus deur goeie onderrig
plaasvind, word meer inligting verkry en di t lei tot
beter prestasie. Leerstra tegie-onderrig sal gemik wees
op die bel.nvloeding van hoe suksesvol die leerder die
materiaal prosesseer , met ander woorde "hoeveel" geleer
is (Mayer, 1988).
In teenstelling met die kwantitatiewe leerteorie, is die
kwalitatiewe teorie van leer gerig op die seleksie van 'n
leerstrategie om 'n bepaalde doel te bereik. Die
leerproses of die tipe leer bel.nvloed leeruitkomste. 'n
Vereenvoudigde skematiese weergawe lyk soos volg:
onderrig leerproses leeruitkomstes prestasie
onderrig om gee globaal veelvuldige goeie
aandag te gee aandag nodusse retensie
onderrig om gee selektief veelvuldige goeie reten-
aandag te ma- aandag nodusse sie van selek-
nupileer tiewe aard
Figuur 2.2: Kwalitatiewe benadering tot leer (Mayer, 1988
p.13)
Prestasie hang in hierdie geval, anders as by die
kwanti tatiewe benadering, nie van die leerui tkomste nie,
maar van die leerproses af. Leerstrategie-onderrig is
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daarom gemik op die seleksie van 'n vorm van prosessering
wat vir die 1eerder se doel gepas is.
2.3.1.2 (olponente van leer
Onderliggend aan sowel die kwalitatiewe as kwantitatiewe
benaderinge is vier komponente van leer soos deur Mayer
(1988) gedefinieer. Hierdie vier elemente is naamlik
instruksie, leerproses, leerui tkomstes en prestasie.
Vervolgens sal daar na hierdie elemente gekyk word.
( a) Onderri g
Onderrig in hierdie konteks verwys na leerstrategie-
onderrig. Volgens Mayer (1988) verwys dit na enige
gebeure wat daarop ger ig is am ' n persoon iets te
help leer. By die aanleer van 'n leerstrategie word
tussen basiese en komplekse leer onderskei. Basiese
leer verwys na die aanleer van geisoleerde fei te
terwyl komplekse leer die aanleer van eenhede van
kennis behels (Weinstein & Mayer, 1986).
(b) Leerproses
Besondere aandag sal aan die leerproses geskenk word
aangesien di t bepalend van die vlak van werking is
wat studente sal aanneem. Di t is langs hierdie weg
wat daar gepoog word am studente se prestasie te
verbeter.
Eerstens word daar na die
model van Mayer (1988) gekyk.
inligtingprosesserings-
Skematies kan die
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leerproses soos volg voorgestel word:
----~7 UITVOER
~aandag
INVOER ---~>~ >
herroep
~
Oefening
I I
I 'l'
EJ
I
'i' I
V-
I
~
enkodering
Figuur 2.3: Inligtingprosessering
(Mayer, 1988, p.1S)
5005 uit Figuur 2.3 blyk, bestaan die leerprosesuit
drie geheuesisteme, naamlik die sensoriese geheue
(SG) , die korttermyngeheue (KTG) en die
langtermyngeheue (LTG). Verder word die leerproses
uit vier kontroleprosesse naamlik aandag, herhaling
enkodering en herroeping opgebou. Hierdie prosesse
en hul invloed op leer sal vervolgens bespreek word.
Tydens aandaggewing dring inligting van die
buitewereld die wereld van die leerder deur die
sensoriese geheue binne. Dit is nodig om aandag aan
inligting in die sensoriese geheue te gee ten einde
die persoon in staat te stel om dit na die
korttermyngeheue oor te dra.
Herhaling is in die tweede plek noodsaaklik omdat
inligting in die korttermyngeheue maklik vervaag.
Dit is nodig om materiaal aktief te herhaal voordat
dit vervaag sodat inligting uit die korttermyngeheue
beskikbaar is.
Enkodering is die volgende stap.
die korttermyngeheue na die
oorgeplaas deur die proses
Inligting in die langtermyngeheue
In1igting word van
langtermyngeheue
van enkodering.
is permanent.
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Her r oepi.nq is die laaste stap en behels dat
inligting weer vanaf die langtermyngeheue na die
korttermyngeheue oorgeplaas word. Weens
interferensie is dit nie altyd moontlik om in1igting
te herroep nie (Mayer, 1988).
'n Sielkundestudent gee byvoorbeeld tydens 'n lesing
aandag aan ' n bepaalde fei t . Die fei t word in die
sensoriese geheue van die student opgeneem. Die
student dra hierdie inligting na die
korttermyngeheue oor waar hy die feit herhaal.
Laastens kan die student nou hierdie nuwe kennis na
die langtermyngeheue oordra vanwaar dit in die geval
van 'n toets of eksamen herroep kan word.
In die tweede plek sal daar na Atkinson en Shiffrin
(1971) se model van geheue gekyk word. ' n
Skematiese voorstelling sien soos volg daaruit:
Sensoriese
Register
(SR)
Responsuitset
tKorttermyn-
bergingsplek
(KTB)
Langtermyn-
bergingsplek
(LTB)
----4r Permanente
geheue
Eksterne inset~Visueel
(Stimuli ui t ~ Oudi tief ----?
die omgewing)---+Tassin-
tuiglik
I 1 · . ~n J.gtJ.ng raak
uit SR verlore
Beheer-
prosesse
repetisie
kodering
besluite
herwinning-
strategies
Inligtng raak
uit KTB verlore
Inlitting raak
uit LTB verlore
Figuur 2.4: Atkinson en Shiffrin
(1971, p.82) se multibergingsmode1
Hierdie model onderskei tussen die strukturele
komponente van geheue en beheerprosesse wat
verduidelik hoe inligting verwerk word. Primere
leerstrategiee wat hierna bespreek word, behels die
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bewuste gebruik van sodanige beheerprosesse. Die
strukturele komponente is naamlik, die sensoriese
register, die korttermynbergingsplek en die
langtermynbergingsplek. Hierdie komponente sal
vervolgens bespreek word.
Die sensoriese register is waar ' n stimulus
onmiddellik geregistreer word voordat dit verder
verwerk word. Inligting kan egter ook verlore gaan.
, n Stimulusvoorstelling in hierdie geheue is baie
kort, ongeveer ! - 2 sekondes.
Die korttermynbergingsplek kan inligting vir
ongeveer 30 sekondes hou en word soms die
werksgeheue genoem. Die beheerprosesse wat hier
gebruik word en later weer onder primere
leerstrategiee figureer, is onder andere repetisie
en kodering. Repetisie verwys na die herhaling van
i terns en kodering na die plaas van inligting in ' n
bekende konteks. Inligting kan van die korttermyn-
bergingsplek na die langtermynbergingsplek
oorgeplaas word of dit kan verlore gaan.
Die langtermynbergingsplek het ' n groot kapasi tei t
waarin ou en nuwe inligting vir lang tydperke gehou
word. Die langtermynbergingsplek word soms in ' n
semantiese en ' n episodiese geheue verdeel, waar
eersgenoemde verwys na die betekenis van woorde en
konsepte, asook reels wat hulle met mekaar in
verband bring. Die episodiese geheue verwys na
gebeurtenisse en aktiwiteite wat in 'n persoon se
lewe plaasgevind het.
Laastens sal daar kortliks na Craik en Lockhart
(1972) se verwerkingsvlakkemodel van geheue gekyk
word. Volgens hierdie model is daar verskillende
wyses waarop inligting verwerk kan word. Inligting
kan oppervlakkig sensories of dieper en kompleks
verwerk word.
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Aanvanklik word inkomende stimuli oppervlakkig
verwerk wat tot 'n komplekse, abstrakte ontleding
van betekenis kan lei. Craik en Lockhart gebruik
die term geheuespoor om die vlak van verwerking te
illustreer. 'n Tydelike geheuespoor word verkry
wanneer 'n stimulus oppervlakkig ontleed word.
Indien 'n stimulus op 'n baie diep vlak ontleed is,
is die geheuespoor meer permanent en word die
inligting beter onthou. 'n Dieptebenadering en 'n
oppervlakbenadering tot leer, wat met bogenoemde
verwerkingsvlakke verband hou, word later volledig
bespreek.
(c) Leeruitkomste
Die hipotese dat verskille in die leerder se
kognitiewe prosessering gedurende leer 'n invloed
het op wat geleer word, kan gemaak word. Drie
aspekte van leeruitkomste aldus Mayer (1988), sal
vervolgens bespreek word:
Die eerste leeruitkoms is die aantal nodusse. 'n
Nodus kan as 'n eenheid kennis gedefinieer word. 'n
Eenvoudige manier om te beskryf wat geleer is, is om
'n lys te maak van wat geleer is. Leeruitkomste kan
dus in terme van die aantal nodusse beskryf word.
'n Tweede leeruitkoms is interne verbindings, wat
die interne struktuur of verhoudings tussen die
nodusse van inligting beskryf.
Eksterne verbintenisse verwys derdens na hoe nuwe
inligting met bestaande kennis verbind word (Mayer,
1988; Marton, 1988).
Leeruitkomste is egter nie so eenvoudig nie, daar is
ook ander maniere om dit te beskou. Daar kan so ver
terug as John Lock ( 1632-1704) en die Sri tse
assosianisme (1705-1757) se epistemologiese idees na
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leeruitkomste gekyk word. Vo1gens hierdie
benadering word komplekse intellektuele idees
saamgestel deur assosiatiewe verbindings te vorm.
Ervaring gee aan ons eenvoudige idees wat uitgebrei
en gekombineer word om komplekse idees te skep
(Leahey, 1987).
Ander teoriee wat leeruitkomste langs dieselfde weg
beskryf, is die van onderskeidelik Piaget en Kelly.
Volgens Piaget bestaan 'n kognitiewe teorie uit
skemas. ' n Skema kan gedefinieer word as ' n reeks
kogni tiewe inhoude wat met mekaar in verband staan
en wat as gevolg van die interaksie tussen die
individu en sy omgewing ontwikkel (Gerdes, 1988).
Kelly (1976) beskryf leeruitkomste in terme van
konstrukte. ' n Konstruk is die manier waarop
sommige dinge as dieselfde dog anders as ander
gekonstrueer word. Sodanige konstrukte is kognitief
van aard.
(d) Prestasie
Prestasie kan op twee maniere gemeet word.
Kwanti tatiewe meting verwys na die hoeveelheid wat
geleer is. Kwalitatiewe meting daarteenoor fokus op
die tipe inligting wat geleer is in die lig van die
benadering dat verskille in prosessering tot
verskille in die kwali tei t van leerui tkomste lei
(Mayer, 1984; Mayer, 1988).
Leerteoriee en die komponente van leer onderliggend
daaraan is nou bespreek. Die volgende afdeling wat
onder pr i mer e leerstrategiee aandag sal geniet, is
die tipes primere leerstrategiee.
2.3.1.3 fipes prilere leerstrategiei
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Soos reeds aangetoon is, is spesifieke strategiee en
metodes aan die leerder beskikbaar en deur leerstrategie-
onderrig (dit is opleiding hoe om te leer) kan leer
beinvloed word. Die gebruik van spesif ieke
leerstrategiee kan die enkoderingsproses beinvloed wat
dan weer leeruitkomste en prestasie beinvloed. Weinstein
en Mayer (1986) onderskei ses kategoriee van
leerstrategiee. Elke kategorie sluit metodes in wat
ontwerp is om sekere aspekte van die enkoderingsproses te
beinvloed ten einde leeruitkomste en prestasie te
bevorder. Daar sal nou van naderby na al die kategoriee
gekyk word:
(a) Herhalingstra....~JLy..iL...b.asie!:lfLLe.flr....~
Die eerste kategorie is herhalingstrategiee vir
basiese leertake. Sulke take vereis eenvoudige
herroeping. Dit is veral sekere inleidende kursusse
op t ers i ere vlak wat memorisering vereis.
Memorisering is noodsaaklik vir die verkryging van
basiese kennis wat die eerste stap in die leerproses
is (Weinstein, 1988).
Wat behels herhalingstrategiee? Dit is onder andere
die leerder se aktiewe opse of benoeming van items
tydens leer. Dit behels verder 'n seleksie en
verkryging van items in ' n werksgeheue (Weinstein &
Mayer, 1986).
'n Tweede strategie is herhalingstrategiee vir
komplekse leertake wat die volgende insluit: hardop
herhaling, nabootsing, die neem van selektiewe notas
en die onderstreep van belangrike inligting.
Navorsing van Rickards en August (1975) vind dat
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studente wat gevra word om sinne in paragrawe te
onderstreep in staat is om meer inligting te herroep
as studente wat bloot die materiaal lees.
(c) Uitbreidingstrategiee vir basiese leertake
Uitbreiding behels derdens die toevoeging van 'n
simboliese konstruksie aan die leerstof sodat di t
vir die leerder meer sinvol is (Weinstein, 1988).
Die doel hiermee is die bou van interne
verbintenisse tussen items. Sowel verbale as
verbeeldingskonstruksies kan gebruik word (Weinstein
& Mayer, 1986). Raugh en Atkinson (in Wittrock,
1986) het gevind dat 'n eksperimentele groep wat
opleiding in die gebruik van uitbreidingstrategiee
ontvang baie beter vaar in die aanleer van Russiese
en Spaanse woordeskat as 'n kontrolegroep wat geen
opleiding ontvang nie.
(d) Uitbreidingstrategiee vir komplekse le~~e
Hierdie vierde kategorie sluit in parafrasering,
opsomming, die skep van analogiee en die neem van
not as. Die doel hiermee is integrasie van nuwe
kennis met bestaande kennis ten einde inligting meer
sinvo1 te maak (Weinstein & Mayer, 1986).
Weinstein (1982) het 'n uitbreidingstrategie-
opleidingsprogram op dri e groepe toegepas. Opleiding
het ingeslui t die gebruik van verbale ui tbreiding,
verbeeldingryke uitbreiding, die skep van analogiee
en die skep van verhoudings tussen kategoriee. Die
drie groepe was naamlik die opleidingsgroep, die
kontrolegroep en die natoets-alleenlik groep. Die
kontrolegroep is aan dieselfde stimulusmateriaal as
die eksperimentele groep blootgestel, maar het nie
strategie-opleiding ontvang nie. Die natoets-
alleenlik groep is nie aan die stimulusmateriaal
blootgestel nie. Die resul tate het aangetoon dat
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die opleidingsgroep se prestasie by verre die beste
was.
(e) ~~isatori~e strategies vir basiese lee~e
Die vyfde kategorie is organisatoriese strategiee
vir basiese leertake. Hierdie strategiee behels
onder andere die groepering van items of om inlig-
ting in 'n groter organisatoriese raamwerk te
organiseer (Weinstein & Mayer, 1986). Die doel is
om inligting na 'n ander vorm om te skakel sodat dit
meer verstaanbaar sal wees (Weinstein & Mayer,
1986) .
(f) Qrganisatoriese strategies vir komplekse
leertake
Die laaste kategorie wat hier onder die tipes
primere leerstrategiee bespreek sal word, is
organisatoriese strategiee vir komplekse leertake.
Organisatoriese strategiee kan ook vir komplekse
take aangewend word en het twee doelstellings
naamlik, eerstens die seleksie van inligting en
tweedens die konstruksie van verhoudings (Weinstein
& Mayer, 1986).
Cook (1982) ontwikkel ' n opleidingsprogram om
studente te help om strukture te identifiseer. Dit
is strukture soos veralgemening, klassifikasie en
vergelyking. Cook (1982) het gevind dat studente
wat opleiding ontvang het om sodanige strukture te
herken, substansiele voor- tot natoets winste in die
herroep van belangrike materiaal, getoon het. Hulle
het betekenisvol beter gevaar as die kontrolegroep
wat geen opleiding ontvang het nie.
Primere leerstrategiee is nou bespreek. Daar is na twee
leerteoriee naamlik ' n kwanti tatiewe en 'n kwali tatiewe
teorie van leer gekyk. Die komponente van leer
onderliggend aan hierdie
daar ook aan die tipes
gegee. Vervolgens gaan
leerstrategiee, naamlik
word.
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teor Lee , is bespreek. Dan is
primere leerstrategiee aandag
daar na die tweede deel van
ondersteuningstrategiee gekyk
2.3.2 . Ondersteuningstrategiee
Ondersteuningstrategiee sluit tegnieke in wat moet help
motiveer, 'n gepaste leerhouding moet help vestig en
tegnieke wat moet help indien konsentrasie afneem as
gevolg van moegheid, frustrasie of dergelike faktore.
Addisionele tegnieke slui t die moni tering en korr iger ing
van pr rme r e strategiee in (Dansereau, 1978). Indien 'n
student byvoorbeeld 'n uitbreidingstrategie vir komplekse
leertake gebruik, is dit die funksie van
ondersteuningstrategiee om te sorg dat die student se
aandag by die neem van notas bly en nie afdwaal nie.
Palmer en Goetz (1988) identifiseer drie kritieke
elemente in 'n model van leerstrategiee naamlik, die
student se persepsie van taakattribute, van strategie-
attribute en van attribute van die leerder self.
Strategie-attribute is reeds onder primere leerstrategiee
bespreek en die student se persepsie van taakattribute
sal later bespreek word. Attribute van die leerder
geniet hier by ondersteuningstra tegiee die aandag. Twee
teorie wat hierdie area dek en wat vervolgens bespreek
sal word, is die attribusieteorie en die
sel fwerksaamheidsteor ie. Nada t die teor iee bespreek is,
sal die tipes ondersteuningstrategiee aandag geniet.
2.3.2.1 At t ribusieteorie
Kelly (1967) definieer attribusie as die proses waarby 'n
individu die onderliggende samehang van gebeure in sy
omgewing interpreteer en probeer begryp. Di t is due
belangrik om te begryp hoe die individu sy wereld sien.
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Wat leerstrategiee betref sal 'n individu se attribusies
van sy prestasie verwagtinge vir toekomstige prestasie en
so ook uithouvermoe, affektiewe reaksies en taakkeuse
beinvloed (Palmer & Goetz, 1988). Vervolgens sal daar na
al hierdie elemente gekyk word.
(a) Invloed vanuit die ~rlede
Die belangrikste antesedente leidrade vir attribusie
is prestasie, geskiedenis van vorige prestasie en
prestasie van ander. 'n Verband bestaan tussen
attribusie en die individu se verwagting van
toekomstige prestasie. So sal iemand wat
voortdurend mislukking beleef mislukking verwag en
wanneer 'n leerder met herhaalde mislukking ge-
konfronteer word, kan dit sy uithouvermoe beinvloed.
(b) Affekti~reaksies
Drie tipes van emosie kan in die prestasiesituasie
geidentifiseer word, te wete:
algemene emosies wat direk aan prestasie gekoppel
is;
spesifieke emosies wat met spesifieke prestasie-
attribute gekoppel word:, en
affektiewe reaksies wat met die selfbeeld in verband
staan.
Navorsing dui aan dat onsuksesvolle studente meer
angstig word indien attribusies ekstern van aard is.
( c) Taakke.J.Ure
Leerders demonstreer hul bevoegdheid deur take aan
te pak wat naby hul eie waargenome vlak van
bevoegdheid le. Leerders met hoe waargenome
moontlikhede verkies take wat moeiliker is en
leerders met
moeilike take
gaan volg.
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lae waargenome ~oontlikhede vermy
weens die verwagting dat mislukking
2.3.2.2
Bogenoemde elemente beinvloed 'n leerder se besluit
oar wanneer en hoe am strategiee te gebruik.
Leerders wat lae verwagtinge van toekomstige
prestasie het, wat angstig oar prestasie is, wat nie
met studiepogings volhou nie en take met 'n beperkte
kans op sukses aanpak, sal heel moontlik nie
ef fektiewe stra tegiee gebruik nie (Palmer & Goetz,
1988).
Selflertsaalheidsteorie
Bandura (1978) het veral oar leer en selfwerksaamheid
navorsing gedoen en gaan prlmer van die standpunt uit dat
verwagtings van persoonlike werksaamheid mense se aksies
bepaal. Selfwerksaamheidsverwagting het ' n invloed op
die individu se keuse van aktiwiteite wat veroorsaak dat
sommige aktiwiteite vermy word terwyl ander wat die
persoon dink hy kan verrig, onderneem word.
Selfwerksaamheidsverwagting bepaal oak hoeveel 'n persoon
homself sal inspan en hoe lank hy sal volhou. Hoe hou
hierdie teorie met leers t ra tegiee verband? Palmer en
Goetz (1988) stel dat leerders grater vertroue in hul
vermoens am 'n strategie te gebruik sal he, indien hulle
ervaar dat hulle oar die vlak van vermoens beskik wat
vereis word am 'n strategie effektief te gebruik. Die
strategie moet natuurlik oak vir die betrokke taak geskik
wees.
2.3.2.3 Tipes ondersteuningstrategiee
Hier word kortliks twee ~trategiee soos deur Weinstein en
Mayer (1986) gedefinieer, bespreek.
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Weinstein (1988) definieer doelwi tmoni t e r ing as
volg: die vestiging van doelwitte, die vasstelling
tot watter mate die doelwitte bereik word en ook die
aanpassing van strategiee, as di t nodig mag blyk,
sodat doelwitte bereik word.
Ten einde die doelwitmoniteringstrategiee tot
uitvoer te bring, word sekere inligting benodig.
Eerstens moet studente meer van hulself as leerders
weet, byvoorbeeld wat ter tyd van die dag hulle die
·beste studeer. Tweedens word inligting oor die aard
van die taak en so ook verlangde ui tkomste vereis.
Verder is dit oak nodig om vroeere kennis wat
relevant is, te kan herroep. Laastens is kennis van
leerstrategiee nodig ten einde die leerproses te
fasiliteer (Weinstein, 1988).
(b) AfEektiewe strategies
Affektiewe strategiee help om 'n gepaste interne en
eksterne klimaat wat leer bevorder, te skep en te
handhaaf. Hierdie strategiee werk dus nie direk mee
in kennisverryking nie, maar dit help om 'n situasie
te skep waarin effektiewe leer kan plaasvind (Palmer
& Goetz, 1988). Weinstein (1988) sa dat studente
soms gespanne is in die voorbereiding en toetse en
eksamens wat di t moeilik maak am te konsentreer.
Navorsing (Palmer & Goetz, 1988) vind dat
onsuksesvolle studente met eksterne attribusies meer
angstig is en dat sulke angs met akademiese
effektiwiteit kan inmeng. Faktore wat aandag aftrek
of konsentrasie beinvloed behoort geminimaliseer of
uitgeskakel te word om leer te bevorder.
Leerstrategiee in die algemeen is nou bespreek, aandag is
aan pr i me r e sowel as ondersteuningstrategiee gegee. Van
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hier sal daar voortgegaan word om leerstrategies met die
universiteit te verbind.
2.4 Leerstrategiee en die universiteit
Die eerstejaarstudent word met 'n leersituasie gekonfron-
teer wat aansienlik van die skoolsituasie verskil. Op
skool is opleeswerk aanvullend, terwyl dit op
universi tei t dikwels die hoofbron van nuwe kennis is.
Verder word die eerstejaarstudent dikwels met nuwe en
vreemde leergange gekonfronteer. Eerstejaars beleef
dikwels ook groot onsekerheid oor hoe daar op
universiteit geeksamineer word (Smith, 1987). Dit is dus
noodsaaklik am die student met toepaslike leerstrategies
toe te rus ten einde suksesvolle studie te bevorder.
Moontlike redes waarom studente nie leerstrategiee
effektief gebruik nie, is die volgende:
die studente kon oneffektiewe onderrig oor gepaste
strategies vir universiteitskursusse ontvang het;
die studente kan dalk nie hulle strategies moni tor
om moontlik wysigings aan te bring nie; of
die studente is moontlik vertroud met strategiee,
maar pas huIIe nie toe nie (Van Wyk, 1990).
Die dosent kan 'n belangrike rol speel in die suksesvolle
toepassing van Ieerstrategies op universiteit. Deur
studente bewus te maak van hul benaderings tot leer, kan
die kwali tei t van Ieerui tkomste verbeter word (Ramsden,
1988) . Paris (1988) noem agt faktore wa t kan bydra tot
suksesvolle leerstrategie-onderrig naamIik:
die strategies moet funksioneel en betekenisvol
wees;
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tydens onderrig moet getoon word watter strategie
gebruik kan word, hoe dit toegepas kan word en
wanneer en hoekom die strategie nuttig kan wees;
leerders moet glo dat strategiee bruikbaar en nodig
is;
daar moet 'n ooreenkoms tussen die strategie wat
geleer word en die leerder se persepsie van die taak
wees;
suksesvolle onderrig
selfwerksaamheid;
vestig selfvertroue en
onderrig moet direk, kennisdraend en verklarend
wees;
die verantwoordelikheid vir die generering,
toepassing en monitering van effektiewe strategiee
word deur die dosent aan die leerder oorgedra; en
laastens moet onderrigmateriaal duidelik en nie te
veel wees nie.
Goeie onderrig sluit in hoe om studente te leer om te
leer, hoe om te onthou, te dink en hoe om hulsel f te
motiveer (Weinstein & Mayer, 1986).
Voordat invloede op leer in die universiteitsituasie
bespreek word, sal daar eers kortliks na studente se
benader ings tot leer gekyk word ten einde si tuasionele
invloede beter te verstaan.
2.4.1 Benaderings tot leer
In vorige besprekings is reeds aangetoon dat verskille in
studente se prestasie deur verskille in die leerproses
verklaar kan word. Hoe sou studente se leerprosesse dan
verskil?
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Verskeie benaderings tot leer is al geidentifiseer.
Marton (1988) maak 'n onderskeid tussen 'n
dieptebenadering en ' n oppervlakbenadering. ' n
Dieptebenadering is daarop gerig om persoonlike betekenis
ui t ' n teks te kry. In' n oppervlakbenader ing is die
aandag op die lees van 'n teks as sulks gerig en daar is
geen persoonlike betrokkenheid by leer nie. Daar kan ook
gese word dat 'n dieptebenadering probeer verstaan terwyl
'n oppervlakbenadering probeer memoriseer.
Dikwels word daar na diesel fde onderskeid as tussen ' n
dieptebenadering en 'n oppervlakbenadering as 'n
betekenis- en ' n reproduktiewe or i en t as i e verwys. ' n
Reproduktiewe orientasie behels dat ander die leertake
vir die student definieer en dat geinteresseerdheid in 'n
vak hoofsaaklik beperk is tot die kwalifikasie wat dit
bied. ' n Betekenisorientasie impliseer geinteresseerd-
heid in die werk self en studente gaan krities om met dit
wat hulle lees of leer (Entwistle & Ramsden, 1983).
Svensson (1977) onderskei tussen 'n holistiese en 'n
atomiese benadering. 'n Atomiese benadering fokus op
dele van 'n teks en is op die memorisering van detail
gerig, die boodskap word dus nie as 'n geheel gesien nie.
Studente met 'n holistiese benadering toon 'n tendens om
'n teks as geheel te verstaan. Hulle soek vir die outeur
se intensie en probeer di t met die groter geheel in
verband bring.
Verskillende beskrywings vir dieselfde onderskeid korn dus
in die literatuur voor. Daarom kan die terme
dieptebenadering, betekenisorientasie en holistiese
benadering uitruilbaar gebruik word en so ook
oppervlakbenadering, reproduktiewe orientasie en atomiese
benadering.
In die voorafgaande afdelings is die verskillende
benaderings tot leer bespreek. Die volgende vraag is of
daar faktore is wat 'n sekere benadering tot leer
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aanmoedig. Marton (1988) stel dat 'n benadering tot leer
as 'n respons op die student se persepsie van 'n
situasie, gesien moet word. Situasionele invloed sal dus
volgende aandag geniet.
2.4.2 Situasionele invloede op leer
2.4.2.1 Hodel van sitaasionele invloede
Elke student se persepsie van leer word beinvloed deur sy
vorige ondervindinge van leer en ook die konteks waarin
leer plaasvind. Daar is drie elemente wat die konteks
van leer beinvloed , naamlik die inhoud of struktuur van
die leerstof, onderrigmetodes en die metode van
evaluering. Elke student se persepsie gaan sy
leerstrategiebenadering bepaal wat weer die kwaliteit van
leer gaan bepaal (Ramsden, 1988) . Die model van
situasionele invloede word in die onderstaande figuur
uitgebeeld:
KonteM
- Kurrikulum-inhoud
- Onderrigmetodes
- Metode van evalu-
ering
I Persepsie I~--~
"Benaderings
en
strategiee
Student se
ondervinding
Figuur 2.5: Model van leer-in-konteks
(Ramsden, 1988, p.161)
Hierdie model kan aan die hand van die volgende voorbeeld
gel.llustreer word. 'n Student wat die kurrikulum-inhoud
as oorweldigend en die onderrigmetodes en evaluering as
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rigied waarneem, sal waarskynlik ' n oppe rv Lakbenade r Lnq
tot leer aanneem.
Die model aanvaar dat die student daarna streef om by die
konteks aan te pas alhoewel daar geen aanname is dat hul
pogings suksesvol sal wees nie of dat suksesvolle
aanpassing impliseer dat leer plaasgevind het nie.
Indien studente dus meervoudige keusevrae verwag en hul
leer ooreenkomstig met die konteks aanpas, beteken di t
nie noodwendig dat leer suksesvol was nie.
'n Verwagting wat verder uit hierdie model vloei, is dat
verskillende leerstrategiee in verskillende gestruktu-
reerde si tuasies gebruik sal word. So byvoorbeeld sal
sommige leertake ' n reproduktiewe benadering vereis
terwyl ander vir 'n betekenisvolle benadering sal vra
(Ramdsden, 1988).
Intervensie om benaderings tot leer te verander sal
suksesvol wees afhangende van die student se persepsie
van die eise van die leerkonteks. Gesien da t daar twee
invloede op leer is, naamlik eienskappe van die persoon
en kenmerke van die spesi f ieke si tuasie, is die beste
manier om leer te verbeter deur op die situasie te fokus.
Die si tuasie (konteks waarin leer plaasvind) moet
verskillend gestruktureer word sodat studente dit ver-
skillend waarneem (Schmeck, 1988). Vir die doel van
hierdie studie naamlik om prestasie te verbeter is di t
dus belangrik dat kontekstuele invloede op leer aandag
geniet. Hoe kan die situasie verbeter word ten einde 'n
dieptebenadering mee te werk?
2.4.2.2. (urrituluinhoud en henaderings tot leer
Die eerste situasionele veranderlike wat leer beinvloed,
is kurrikuluminhoud. Kurrikuluminhoud en onderrigmetodes
wat in die volgende afdeling bespreek sal word, sluit nou
bymekaar aan. Drie dimensies van leerkontekste, naamlik
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vryheid van leer, werkslading en beroepsrelevansie sal
hier aandag geniet.
Entwistle en Ramsden (1983) se dat die kwaliteit van
studenteleer nie net deur swak onderrig geaffekteer word
nie, maar ook deur die gebrek aan vryheid in somrnige
kursusse om keuses te maak. Indien die student se
persepsie sodanig is dat 'n keuse oor inhoud en metode
van studie waargeneem word, word dit met 'n
dieptebenadering geassosieer.
Daar is dus aanduidings dat groter vryheid om die inhoud
en die manier van leer te kies 'n posi tiewe invloed op
die gebruik van diep prosessering het (Ramsden, 1988).
Verder word 'n gebrek aan keuse en 'n waargenome swaar
werkslas met 'n reproduktiewe orientasie geassosieer
(Entwistle, 1988).
Benaderings van studente varieer na gelang van hulle
persepsies van die onderskeie departemente. Dit wil
voorkom of departemente waar die studente onderrig as
effektief en entoesiasties waarneem en waar studente
toegelaat word om studie-onderwerpe en leermetodes te
kies, 'n deegliker benadering tot leer by studente
bevorder. Departemente wat nie keuses bied nie en 'n
swaar werkslading voorstaan, mag onwetend 'n
oppervlakbenadering tot leer by studente bevorder
(Hodgsen, 1984).
'n Verdere dimensie.wat leer beinvloed, is die waargenome
relevansie van kursusse wat bestudeer word. Indien
studente onseker voel oor die bruikbaarheid en relevansie
van 'n spesifieke kursus word 'n oppervlakbenadering
aangemoedig. Hoe verwagtinge van die relevansie en
toepaslikheid van 'n kursus aan die ander kant lei tot 'n
dieptebenadering (Hodgsen, 1984). Verder is 'n student
se belang by 'n onderwerp , n kri tieke komponent vir 'n
dieptebenadering en dit geld veral in die sosiale
wetenskappe. Indien' n taak as relevant waargeneem word
en die student is geinteresseerd, fasiliteer dit 'n
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dieptebenader ing. Take wat egter waargeneem word as da t
dit reproduksie vereis, moedig 'n oppervlakbenadering
aan. 'n Kontras word dan ook gevind tussen studente in
hul finalejaar van 'n selfgekose kursus en studente wat
'n verpligte eerstejaarskursus neem met betrekking tot
benadering tot leer. Laasgenoemde is meer geneig tot 'n
oppervlakbenadering (Entwistle & Ramsden, 1983).
2.4.2.3 Onderrigletodes en benaderings tot leer
'n Tweede situasionele veranderlike is onderrig. Indien
studente onderrig as effektief waarneem, is hulle meer
geneig om in die vak gein teresseerd te wees en word 'n
dieptebenadering aangemoedig. Navorsing (Ramsden, 1988)
vind dat studente tussen goeie en swak dosente onderskei
hoofsaaklik in terme van dosente se kommer oor
studenteleer en hul bewustheid van kommunikasieprobleme
tussen hulself en hul studente. Entwistle en Ramsden
(1983) vind dat hulp met studente se leerprobleme veral
belangrik is in goeie onderrig. Indien dosente bereid is
om studente te help en as hulle studente se probleme
verstaan, affekteer dit studente se benaderings en
houdings tot studie. Baie dosente toon 'n gebrek aan
sensitiwiteit vir studente se leerprob1eme en is nie
genoegsaam bewus van studente se benaderings tot leer of
van die effekte wat hul onderrig op studente1eer het nie.
Verder het dosente dikwels 'n dogmatiese siening van
watter vorm van onderrig superieur is en bied hulle
studente te min geleenthede vir al ternatiewe vorme van
leer (Entwistle & Ramsden, 1983).
Entwistle en Ramsden (1983) maak verder sekere
aanbevelings vir die verbetering van onderrig. Di t is
waardevo1 om studente van hul kenmerkende styl en
benadering bewus te maak sodat die tekortkominge van 'n
spesifieke benadering oorkom kan word. Die groot
voorkoms van die gebruik van oppervlakbenaderings dui
daarop dat baie studente nog nie effektiewe studieproses-
se bemeester het nie. Effektiewe onderrig volgens
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Ramsden (1988) plaas studente in si tuasies waar hulle
aangemoedig word om 'n meer komplekse begrip van leer te
kry en 'n diep holistiese benadering te gebruik.
2.4.2.4 Evaluering en benaderings tot leer
Die derde situasionele veranderlike wat veral vir hierdie
studie oor die bevordering van eksamenskryfvaardighede,
met verwysing na meervoudige keusevrae belangrik is, is
evalueringsmetodes. Ondersoeke toon dat geidentifiseerde
metodes van studente-evaluering die mees kritieke
situasionele invloed op leerstrategiee uitoefen (Ramsden,
1988). Becker, Geer en Hughes (1968) vind in 'n
veldstudie oor studente se ervarings van leer dat
studente se akademiese lewe deur evalueringsvereistes
gedomineer word.
Die evalueringsproses gee aan studente 'n aanduiding van
die tipe leer wat van hulle verwag word en ' n
leerstrategie wat oenskynlik sukses sal verhoog, word dan
gekies (Ramsden, 1988). Saljo (1975) vind dat studente
wat verskillende vrae na 'n leestaak verwag, verskillende
benaderings tot die taak neem.
Selmes (1986) vind ook dat evalueringsmetodes en die eise
wat hierdie metodes aan 'n leerder stel, sy
leerbenadering beinvloed. Die evalueringsprosedure is 'n
bron van motivering en gevolglik beinvloed dit die
leerder se benadering tot evalueringstake. Evaluering
wat vol gens die konteks of as gevolg van die leerder se
persepsie memorisering of reproduksie van take vereis,
word fei tlik al tyd aan 'n oppervlakbenadering tot
leertake gekoppel. ' n Dieptebenader ing hou meer dikwels
verband met evaluering wat oop vrae insluit, byvoorbeeld
vrae waar 'n persoonlike mening of ervaring gegee moet
word of waar die vraag van die leerder verwag om
verskillende aspekte met mekaar in verband te bring.
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Hounsell (1984) se oor evaluering wat oop vrae insluit en
spesifiek oor opstelskryf, dat dit as leeraktiwiteit
vereis dat 'n onderwerp verstaan word. Daar moet nie net
sin van die onderwerp gemaak word nie, die student moet
ook di t wat hy weet binne ' n formele raamwerk
kommunikeer. Ramsden (1988) sluit hierby aan as hy se
dat 'n holistiese benadering meer algemeen in verhouding
met geskrewe opdragt~ voorkom. 'n Reproduktiewe of
akademiese benadering word meer dikwels met meervoudige
keusevrae en kortvraageksamens geassosieer. Studente
word na'n oppervlakbenadering gedwing deur ' n vorm van
evaluering wat reproduktiewe antwoorde beloon (Entwistle
& Ramsden, 1983).
Die sterk invloed van waargenome evalueringsvereistes op
die benadering tot leer wat studente aanneem as hulle 'n
akademiese taak aanpak, word verder deur Marton en Saljo
(1984) se bevinding geillustreer. Hulle vind naamlik dat
vrae wat ontwerp is om studente aan te moedig om 'n
oppervlakbenadering tot leer te volg, in hul doel slaag.
Fransson (1977) vind dat waargenome angs, geskep deur 'n
bedreigende evalueringsituasie die waarskynlikheid van 'n
oppervlakbenadering verhoog. Studente is meer geneig om
'n meganiese leerbenadering tot leertake aan te neem
indien hulle 'n evalueringsituasie as bedreigend ervaar
(Ramsden, 1984).
Eval uering as si tuasionele veranderlike hou ook met die
kurrikuluminhoud en struktuur verband. Daar is 'n
verbintenis tussen 'n oormatige werkslading, onvoldoende
vorms van evaluering en 'n oppervlakbenadering. Die
evaluering van oorweldigende hoeveelhede kur r Lkul e r e
materiaal dwing studente na ' n oppervlakbenadering
(Ramsden, 1988).
As die evalueringsdomein dan so 'n sterk invloed op
studenteleer het, kan verwag word dat intervensie gerig
op verandering van evalueringsmetodes, die student se
benadering tot leer kan verander (Ramsden, 1988). Die
kwaliteit van studenteleer kan geaffekteer word deur
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ontoepaslike evalueringsmetodes, swak onderrig en die
gebrek aan vryheid om te kies by sommige vakke. Indien
feitlike reproduksie van gememoriseerde antwoorde
implisiet aangemoedig word en aktief beloon word, sal
studente ooreenkomstig 'n oppervlakbenadering gebruik.
Kortvraagantwoorde en meervoudige keusevrae word dikwels
gebruik ten einde evaluering meer betroubaar te maak.
Die probleem is egter dat sodanige evalueringsmetodes
waargeneem word a sof di t hoofsaaklik fei tekennis vereis
wat n i e al tyd die geval is nie (Entwistle & Ramsden,
1983). Saljo (1975) vind dan ook dat sommige studente 'n
oppervlakbenadering gebruik alhoewel die taak vir 'n diep
benadering vra en dat dit dikwels 'n funksie van ervaring
met soortgelyke leertake is.
Om die bespreking oor evaluering af te sluit en weer die
belangrikheid van evaluering te beklemtoon, die volgende:
"The capacity to reproduce information alone
is of limited value in graduate jobs, either
to employers or employees. Improved assess-
ment methods might decrease the chances of
the process and value of university education
being ignored. "
(Entwistle & Ramsden, 1983, p.215)
2.5 Samevatting
Hoofstuk twee het leerstrategiee bekyk ten einde
Sielkundestudente se hantering ·van meervoudige keuse-
.
items beter te verstaan. Primere sowel as ondersteuning-
strategiee is bespreek. Daarna is gepoog om leerstrate-
giee met die universiteit te verbind. Drie belangrike
invloede op leer te wete kurrikuluminhoud,
onderrigmetodes en evaluering, is ui tgelig. Veral die
belangr ikheid van evaluer ing as si tuasionele invloed op
leer, is beklemtoon.
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Die volgende hoofstuk sal uitsluitlik op evaluering
fokus. Meervoudige keuse-items as evalueringsvorm sal
aandag geniet. Die voor- en nadele, die aard en vorm en
die tekortkominge van hierdie evalueringsvorm sal in
diepte bespreek word.
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HOOFSTUK 3
MEERVOUDIGE KEUSEVRAE AS
EVALUERINGSVORM
3.1 Inleiding
Die belangrike invloed van evaluering op studenteleer is
reeds in die vo r i.qe hoofstuk beklemtoon. Eval uer ing is
die vernaamste aspek van 'n leergang waarop studente hul
leerpogings fokus ongeag hoe duidelik die doelwitte van
'n kursus gedefinieer is (Coles, 1981).
Dosente in t er e i s r e onderwys het ' n keuse oor hoe hulle
gaan onderrig en evalueer. Verbeterde evalueringsmetodes
kan dus aangemoedig word in 'n poging om leer en
gevolglik ook prestasie te verbeter (Entwistle & Ramsden,
1983) . In Sielkunde as vakrigting is daar op veral
eerstejaarsvlak baie studente. ' n Eval ueringsvorm wa t
lank reeds. in die praktyk gebruik word, is meervoudige
keuse-i terns. Deur makliker nasienmetodes en die
verskaffing van itembanke, kan vir die steeds groeiende
studentegetalle voorsiening gemaak word. ' n Probleem by
die gebruik van meervoudige keusevrae is egter dat
studente dit dikwels waarneem asof dit slegs feitekennis
vereis (Entwistle & Ramsden, 1983).
Hierdie hoofstuk gaan eers verduidelik wat evaluering is
en aan watter vereistes di t behoort te voldoen. Daarna
sal meervoudige keusevrae as evalueringsvorm bespreek
word, die voor- en nadele sal oorweeg word en daar sal
aangetoon word hoe dit aan die eise wat evaluering stel,
voldoen.
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3.2 Evaluering
3.2.1 Die begrip evaluering
Van den Aardweg en Van den Aardweg (1988, p.86) definieer
evaluering as volg: "Evaluation is to make a judgement
of worth and merit, to appraise educational outcomes in
terms of whether they fulfil a particular set of
educational goals." Evaluering het te make met 'n
waardeoordeel en is gevolglik kwalitatief van aard.
Evaluering is ook gerig op die mate waartoe die gestelde
doelwitte bereik is (Lotriet, 1990).
Evaluering in t e r s i.s r e
eksaminering in, en word
aa~ewend:
onderrig
vir die
slui t toetsing en
volgende doeleindes
Dit verskaf inligting met betrekking tot die student
se vordering aan homself en aan sy dosent.
Dit bied aan die dosent 'n geleentheid om leemtes in
sy onderrigmetodes en kurrikulum te identifiseer en
te verbeter.
Di t is ' n finale ui tspraak aangaande ' n student se
prestasie en kan benut word am die toekomstige
sukses van die student te voorspel (Marais & Vlok,
1987).
As die vraag wie geevalueer word, gevra word, blyk dit
dat die student, dosent en die spesifieke kursus of
kurrikulum ondersoek word. In hierdie studie rus die
fokus hoofsaaklik op die evaluering van die student en
nie die evaluering van die kursus of die dosent nie.
3.2.2
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Evaluering en doelwitte
Di t is nou duidelik wie geeval ueer word, die volgende
vraag is wat word geevalueer? Reeds in die definisie is
daar gese dat evaluering gerig is op die doelstellings
wat gestel is.
Wat word met 'n doelwit bedoel? Tucker (1975) sa dat
doelwitte dosente help am te bepaal wat dit is wat hulle
studente wil leer en wat hulle wil meet. Verder
suggereer dit hoe am te meet, of studente bereik het wat
bedoel was en areas waar onderrig suksesvol of
onsuksesvol was. Evaluering staan dus in verhouding tot
die doelstellings wat opgestel is.
Watter doelwitte wil met evaluering bereik word?
Ui teenlopende menings word gehuldig wanneer di t kom by
die stel van doelwitte vir bepaalde leergange of vakke.
Bloom (1956) en sy medewerkers onderskei tussen drie
domeine wat geevalueer word, naamlik die kognitiewe, die
affektiewe en die psigomotoriese domeine. Marais en Vlok
(1987) se dat di t wat in 'n punt ui tgedruk word egter
hoofsaaklik die kogni tiewe behels. Die affektiewe mag
egter nie misken word nie. Hoe 'n persoen oar 'n sekere
saak voel, is dikwels belangriker as wat hy daaroor weet.
Handelinge word dikwels eerder bepaal deur emosionele
ingesteldheid as deur kognitiewe beheersing. Bloom
(1956) se Taksonomie van Opvoedkundige Deelwitte sien
verder as volg daaruit:
Kennis
Dit behels kennis van spesifieke feite, van maniere
am spesifieke inligting te hanteer en van
algemeenhede en abstraksies in die veld.
Begrip
Begrip word
ekstrapolasie
weerspieel deur interpretasie en
van begrippe in die spesifieke veld.
3.2.3
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Toepassing
Di t is die toepassing van beginsels en kennis wat
reeds vooraf bemeester is.
Analise
Dit behels die analise van elemente, van relasies en
van organisatoriese beginsels.
Sintese
Sintese behels die produksie van 'n plan of 'n
voorgestelde stel doelwitte.
Evaluering
Evaluering is oordele in terme van 6f interne
getuienis 6f eksterne kriteria.
Ebel (1971) se indeling van doelwitte is meer prakties.
Sy indeling het 'n empiriese grondslag en die kategoriee
is volgens die direkte kenmerke van die items ingedeel
wat dit by uitstek geskik maak vir gebruik by meervoudige
keuse-items. Die kategoriee sien as volg daaruit:
Begrip van terminologiee
Begrip van feite of beginsels
Vermos am te bereken
Vermos am resultate te voorspel
Vermos am toepaslike handelings voor te stel
Vermos am 'n evaluerende uitspraak te gee.
Kriteria en vereistes vir evaluering
Noudat evaluering duidelik gedefinieer is en die
doelstellings daarvan uiteengesit is, is die volgende
stap om na die vereistes waaraan evaluering behoort te
voldoen, te kyk. Vervolgens sal 'n aantal kriteria
bespreek word en later sal daar gekyk word in watter mate
meervoudige keuse-items aan hierdie vereistes voldoen.
Die volgende kriteria moet
word (Marais &Vlok, 1987;
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altyd geld wanneer geevalueer
Lo t r i e t, 1990).
Geldigheid
Geldigheid is
evalueringsprosedure
instrument ontwikkel
die
dit
is.
mate
meet
waarin
waarvoor
die
die
Betroubaarheid
Dit is die bestendigheid waarmee die toets dit meet
wat di t veronderstel is om te meet. Die
konstantheid 'of stabiliteit van resultate is
aspekte van toetsbetroubaarheid.
Omvangrykheid
Omvangrykheid beteken dat die inhoud van 'n toets of
'n eksamen verteenwoordigend moet wees van die
gebied wat getoets word.
Diskriminasie
'n Verdere vereiste is dat 'n evalueringstoets of -
eksamen deeglik moet diskrimineer tussen goeie en
swak studente.
Objektiwi tei t
Vrae moet sodanig gestel word dat indien al die
leerders die antwoord op die vrae sou ken en almal
dieselfde antwoord verskaf, almal dieselfde punt sal
ontvang. Punte wat toegeken word, moet van die
kandidaat se kenn.i e , en nie van die eksamintor se
oordeel afhang nie.
Kon tinui tei t
Evaluering moet op 'n deurlopende en onafgebroke
wyse plaasvind met die doel om die gereedheid,
vordering en die uitkomstes van die student vas te
stel met die oog op motivering van die student en
terugvoering vir die dosent.
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Sinvolle leerervaring
Evaluering moet nie net op reproduksie gerig wees
nie, maar moet ook aan die student ' n geleentheid
bied vir ordening, sistematisering, klassifisering
en so meer.
Tydsfaktor
Die tyd toegelaat in 'n eksamen of 'n toets en die
invloed daarvan op betroubaarheid en geldigheid
behoort oorweeg te word.
3.2.4
Doeltreffende' nasienmetodes
, n Laaste vereiste wat oorweeg moet
evaluering is doeltreffende nasienmetodes
geldigheid, betroubaarheid en bestendigheid
evalueringsprosedure verhoog.
Evalueringstegnieke
word
wat
van
by
die
die
Noudat die vereistes vir evaluering bekend is, is die
volgende vraag watter tegnieke aangewend kan word ten
einde 'n evalueringsvraestel daar te stel? Effektiewe
evaluering vereis ' n bewustheid van die beperkings en
voordele van die verskillende evalueringstegnieke.
Eerstens kan daar tussen twee hooftipes evaluering,
naamlik subjektiewe en objektiewe evalueringstegnieke
onderskei word. Die volgende kan onder subjektiewe
eva1ueringstegnieke geklassifiseer word (Marais & Vlok,
1987):
opstelvrae
ope-boekeksamens
praktiese eksamens
mondelinge eksamens
vertolkings- of interpretasietoetse
toetse van skeppingsvermoe
selfevaluering
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Die belangrikste beswaar teen hierdie tegnieke is die
subjektiewe beoordeling van die kandidaat se prestasie
wat die betroubaarheid . en geldigheidvan sodanige
evalueringstegnieke beinvloed. Di t is ' n probleem wat
met objektiewe evalueringstegnieke oorkom kan word. Die
volgende klassifiseer onder objektiewe evalueringsteg-
nieke (Martais & Vlok, 1987):
antwoordvoltooiingstoetse
die alternatiewe keusetoets
afparingstoetse
meervoudige keusetoetse
die gestruktu~eerde vraag.
Objektiewe evalueringstegnieke is natuurlik ook nie
sonder probleme nie. Die nadeel van hierdie tegniek is
dat dit nie al die vlakke van evaluering, byvoorbeeld
sintese, kan toets nie. Verder word 'n student se
skryfstyl en integrasie van kennis ook nie geevalueer
nie. Die volgende afdeling gee aan meervoudige keusevrae
as objektiewe evalueringstegniek aandag.
3.3 Meervoudige keusevrae as evalueringstegniek
3.3.1 Die geskiedenis en aanloop van meervoudige keusevrae
Objektiewe klastoetse is in 1920 vir die eerste keer
gebruik. W.A. McCall was 'n leiersfiguur op hierdie
gebied. Voorheen is pogings van Thorndike en ander om
opvoedkundige meting meer objektief te maak, sterk
teengestaan. Objektiewe toetse is gesien as moontlik
bruikbaar vir die toets van geheue en fei tlike detail,
maar as totaal en al onvoldoende om hoe r
verstandsprosesse soos logiese redenering, kritiese
evaluering en kreatiewe sintese te meet. Slegs
opstel tipe vrae was volgens Thorndike en sy volgelinge
vir sodanige doelwitte geskik (Ebel, 1972).
3.3.2
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Meervoudige keuse-items word tans hoog" aangeslaan en wyd
gebruik as 'n vorm van objektiewe toetsing. Meervoudige
keuse-items kan aangepas word by die meting van die
belangrikste opvoedkundige uitkomste naamlik, kennis,
begrip, oordeel en ook die vermoij om probleme op te los
en voorspellings te maak (Ebel, 1972). Dit beteken egter
nie dat die gebruik van objektiewe toetsitems en
meervoudige keusevrae in die besonder, kri tiek
vrygespring het nie.
Kritiek teen meervoudige keusevrae
Die algemeenste beswaar wa t gewoonlik deur oningeligte
kritici gemaak word, is dat slegs parate kennis met
behulp van meervoudige keusevrae getoets kan word.
Schepers (1979) se dat dit geensins die geval is nie en
toon dan aan dat al die vlakke van Bloom se taksonomie,
met die ui tsondering van sintese, inderdaad met
objektiewe toetsitems geijvalueer kan word. Preller
(1987) se as meervoudige keusevrae korrek gebruik word,
kan insig en die ve rmoe om toepassings te maak bo en
behalwe fei tlike kennis, met sukses gemeet word. Marais
( 1987) se in hierdie verband da t di t afhang van hoe
bedrewe 'n dosent in die opstel van meervoudige keusevrae
is. Indien 'n dosent nie werklik bedrewe is nie, sal die
vrae slegs in die toets van feitekennis verval. Hy gee
toe da t di t nogtans moeilik, hoewel moontlik is om die
ve rmoe tot sintese en evaluering met behulp van
meervoudige keusevrae te toets. 'n Nadeel van
meervoudige keuse-items is dan ook dat dit baie moeilik
en tydrowend is om goeie vrae op te stel (Helm, 1987).
'n Tweede kritiekpunt berus op die aanname dat dit
verkeerde studiegewoontes by die student versterk, maar
hierdie punt hou nie stand nie aangesien goeie i terns so
geskryf word dat afleiers almal elemente van die waarheid
bevat (Schepers, 1979).
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Verdere kritiek is dat meervoudige keusevrae in beginsel
onbevredigend is. 'n Antwoord wat uit 'n aantal gegewe
opsies gekies moet word verteenwoordig in essensie
kunsmatige prosedure. Helm (1987) se egter dat dit nie
waar is nie, want ook in die alledaagse lewe moet keuses
gemaak word uit 'n aantal moontlikhede wat ons nie vooraf
ken nie. Om keuses eksplisiet aan die kandidaat te stel,
bevorder nie noodwendig sy kanse om die regte antwoord te
voorsien nie, dit bespaar hom net die arbeid om sy
antwoord ten volle uit te skryf, aldus Helm (1987).
Seker die felste kritiekpunt teen meervoudige keuse-items
is die probleem van raaiery, die feit dat kandidate wat
geen relevante kennis het nie sommige items korrek kan
beantwoord deur telkens enigeen van die afleiers op 'n
lukraak wyse te kies. Die kanse om deur blote raai te
slaag is egter baie gering en as 'n afsnypunt van 50% vir
'n vyfkeusetoets geneem word, is die kanse om deur blote
raai te slaag besonder skraal. Die kanse om deur blote
raai te slaag word deur die volgende
waarskynlikheidsberekeninge geillustreer; die kans om
byvoorbeeld 10 items uit 25 reg te raai is 1 uit 100.
Die kans om meer as 50% in so 'n toets te behaal, is
ongeveer 4 uit 10 000 (Marais & Vlok, 1982).
'n Laaste kritiekpunt teen meervoudige keusevrae is aan
studentekant. Eerstens kan 'n vraag net reg of net
verkeerd wees, die student kry dus nie krediet vir
gedeeltelik korrekte kennis of begrip nie (Helm, 1987).
Tweedens is 'n belangr ike komponent in die
universiteitslewe van 'n student en in die besonder van
'n eerstejaar, die. behoefte aan terugvoer. Meervoudige
keusevrae word gekri tiseer vir die onvermoe daarvan om
aan die studente die soort diagnostiese inligting te
verskaf wat hulle nodig het om hulle in hul studies te
help (Meyer, 1987).
3.3.3
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Voordele van meervoudige keusevrae
Ten spyte van bogenoemde kri tiekpunte bly die voordele
van die gebruik van meervoudige keuse- items veelvuldig.
Hierdie voordele sal nou bespreek word en dan sal daar
aangedui word hoe meervoudige keuse-items voldoen aan die
vereistes van evaluering wat voorheen gestel is.
Die eerste voordeel is dat daar met so 'n kortvraagmetode
van eksaminering sistematies getoets kan word of gestelde
leerplandoelwitte van 'n bepaalde kursus bereik is al dan
nie (Schepers, 1979).
In die tweede plek kan die volle inhoud van die kursus in
die eksamen gedek word omdat 'n groot steekproef van vrae
getrek kan word (Schepers, 1979). Dit is moontlik om 'n
groot aantal vrae in 'n betreklike kort tyd te
beantwoord, daarom kan ' n bree r spektrum van die
onderwerp en van die kandidaat se werkverrigting getoets
word (Helm, 1987). Hiermee word voldoen aan die vereiste
van omvangrykheid.
Meervoudige keusevrae dwing eksaminatore in die derde
plek om deegliker oor vrae wat gestel word, te besin.
Items moet ook in goeie vaktaal geformuleer word
(Schepers, 1979). Behr (1987) se dat meervoudige
keusevrae ' n goeie oefening vir die dosent is aangesien
dit vereis dat hy sy vakgebied en die doelstellings wat
daarin gebou is, baie goed ken.
Vierdens, skryfspoed speel nie meer so 'n belangrike rol
as by die tradisionele opsteleksamens nie. Die stadige
student het dus ook 'n redelike kans om goed te presteer
(Schepers, 1979). Verder is' prestasie nie van die
kandidaat se vermoe om te kommunikeer afhanklik nie, dus
kan ook die student wat homself swak uitdruk, goed vaar
in 'n objektiewe toets (Helm, 1987).
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'n Vyfde voordeel is dat meervoudige keu sevr ae a r uden t e
leer om baie fyner te diskrimineer t ue sen a t e Ll i nae wat
kor r ek Ls en etelling:5 wat slege gedee1telik ko r r ek i e
(Schepers, 1979). Volgens Marais (1987) het Amerikaanse
ondereoeke bevind dat meervoudige keueevrae die
formuleringswyse van die e t uden t verbeter. Die klein
graadver ski 11e wat dikwe1s tussen e te 11ings is, waaru 1 t
gekies moet word, verskerp die etudent se
dLsk r Lmi.nes Leve rmoe . Dit verbeter etudente e e ve rmoe om
la ter goeie stel werk te kan doen en el ui t aan by die
evalueringsvereiste dat ' n toets of eksamen ' n e i nvo Ll e
leerervaring moet wees.
, n Groot voordee 1 in die sesde p l ek wat voldoen aan die
evalueringsvereiste van doeltreffende nasienmetodes is
dat die naeienbetroubaarheid van meervoudige keusevrae
feitlik perfek is. Selfs onervare dosente is in staat om
die regte etandaard te handhaaf. Hierdie objektiwitelt
br ing ook groter bi llikheid teenoor studente mee. Ook
aan die evalueringsvereiste van objektiwiteit kan voldoen
word.
Indien nasienprosedure geoutomatieeer kan word, verlig
dit dosente se nasienlas en kan hulle hu1 aandag op ander
faeet te van die onder r ig funkeie fokue. Vinniger
terugvoer kan ook aan studente oor hul prestasie gegee
word en enige onduidelikhede kan uit die wog geruim word
(Schepers, 1979). 'n Verdere voordee1 wat uit mak1iker
naeienmetodes v1oei, 18 dat toetee of evaluering meer
gereeld kan p1aasvind en studente sodoendo gedwing word
om geree1d te werk (Elsworth, 1987).
Sewende, 'n vo1ledige itemontleding kan van 'n eksamen of
toets gedoen word en daarmee waardevolle inligt ing
verskaf. Die moei1ikheidsgraad en itembetroubaarheid van
e1ke item kan bepaal word en die doeent kan wanbegrippe
aan studentekant identifiseer (Schepers, 1979). Sodanige
data kan die eva1ueerder ook help om sekere vrae vir
toekomstige gebrulk te verbeter en om ander te verwerp.
Die data kan ook diagnostiese waarde h6 in die sin dat
3.3.4
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die keuse van popu l.e r e af leiers 'n aanduiding kan wees
van 'n defek in of die dosent se onderrig of studente se
begrip van die onderwerp (Helm, 1987).
Nog 'n voordeel wat by bogenoemde aansluit is die feit
da t 'n mens met behulp van 'n aantal items met bekende
itemparameters, wat van jaar tot jaar in toetse of
eksamens ingebou word, kan meet of die potensiaal van
nuwe innarnes verbeter of verswak (Schepers, 1979).
Laastens kan die betroubaarheid van die eksamen as geheel
bepaal word en sodoende kan aan die evalueringsvereiste
van betroubaarheid voldoen word (Schepers, 1979).
Di t was dan die voor- en nadele van meervoudige keuse-
items. Vervolgens sal die aard en vorm van meervoudige
keuse-i terns en ook die vereistes vir goeie objektiewe
toetsitems bespreek word.
Die aard en vorm van meervoudige keuse-items
Dit is gepas om op hierdie stadium 'n duidelike definisie
te gee van die vorm wat 'n meervoudige keuse-item
aanneem. Marais en Vlok (1981, p.1) se definisie lees
soos volg:
"Dit bestaan gewoonlik uit 'n vraag , stelling of
onvoltooide bewering (stam) en vier of vyf moontlike
antwoorde (moontlikhede, opsies of response) waarvan
een en slegs een die korrekte antwoord (sleutel) is,
terwyl die verkeerde moontlikhede (afleiers)
aanneemlik maar beslis verkeerd moet wees."
Baie variasies het egter in die jongste verlede rondom
bogenoemde definisie van 'n meervoudige keuse-i tem
ontwikkel en tans is di t nie meer nodig om slegs een
korrekte antwoord onder die moontlikhede of opsies in te
sluit nie en juis hierdie aspek rnaak die besondere
toetstegniek baie in teressant en bruikbaar. Een van die
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eienskappe wat bydra tot meervoudige keusevrae se
veelsYdigheid en wat dit so 'n bruikbare tegniek maak, is
dat dit in verskillende vorme kan funksioneer.
Daar sal nou na die soorte meervoudige keuse-items gekyk
word en elke tipe sal met 'n toepaslike voorbeeld uit die
Sielkunde toegelig word. Erkenning word aan Sielkunde
IA-dosente aan die Randse Afrikaanse Universiteit vir die
gebruik van voorbeelde, gegee.
{al Die korrekte antwoordtipe
Hierdie tipe item bestaan ui t ' n i temstam gevolg deur
verskeie opsies, waarvan een heel temal korrek is, terwyl
die ander verkeerd is. Net een antwoord kan dus as reg
beskou word (Marais & Vlok, 1981; Van der Berg &
Vorster, 1982).
Voorbeeld:
Van watter skool in die Sielkunde was Wilhelm Wundt die
stigter?
1. Behaviorisme
2. Funksionalisme
3. Elementalisme
4. Strukturalisme
(b) Die beste antwoordtipe
Twee of meer van die moontlikhede kan met wisselende
grade van toepaslikheid korrek wees, terwyl die ander
opsies verkeerd is. Meer as een antwoord kan dus korrek
wees, maar die student moet die beste een ui tsoek. Di t
is egter noodsaaklik dat deskundiges sal saamstem oor die
beste antwoord (Marais & Vlok, 1981; Van der Berg &
Vorster,1982).
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Voorbeeld:
Met watter een van
wetenskaplike beheer
plaasvind?
die volgende navorsingmetodes kan
oor veranderlikes die beste
1. Natuurlike. waarneming
2. Gevallestudie
3. Introspeksie
4. Onderhoud
5. Eksperiment
(c) Die veelvuldige responstipe
Wanneer vrae gevra word waarvoor daar 'n aantal korrekte
antwoorde bestaan, word twee of meer korrekte antwoorde
in die keuses wat aangebied word, ingesluit. Van die
student word verwag om al die korrekte opsies te merk. Dit
is moontlik om die veelvuldige respons-items na te sien
op 'n "alles-of-niks" basis. Volgens hierdie
nasienmetode kry die student nie krediet vir 'n item nie,
tensy hy al die korrekte of verlangde response merk en
slegs hulle merk (Marais & Vlok, 1981).
Voorbeeld:
Wie van die volgende persone is verteenwoordigers van die
Gestaltdenkrigting?
1. Tolman
2. Wertheimer
3. Koffheimer
4. Koffka
5. Kohler
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(d) Die onvoltooide stel1ingtipe
In hierdie geval bestaan die inleidende deel van 'n
meervoudige keuse-item (itemstam) uit 'n gedeelte van 'n
stelling en van die student word verwag om die
alternatief te kies wat die stelling die beste voltooi
(Marais & VIok, 1981; Van der Berg & Vorster, 1982).
Voorbeeld:
Neurone word in drie kategoriee geklassifiseer, naamIik:
1.
2.
afferente
interneurone
efferente
neurone,
neurone,
sensoriese
sensoriese
neurone
neurone
en
en
interneurone
3. motoriese neurone, efferente neurone en assosiasie
neurone
interneurone en inhiberende
efferente4.
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interneurone,
neurone
eksiterende neurone,
neurone
neurone en eksiterende
(e) Die negatiewe tipe
Wanneer 'n vraag meer as een goeie antwoord kan he, word
'n keuse ingesluit wat nie korrek is nie, met die opdrag
dat dit die een is wat gevind moet word. Besondere
aandag moe t aan die bewoording van so ' n item geskenk
word om verwarring by die student uit te skakel. Die
student se aandag moet pertinent daarop gevestig word dat
die item 'n negatiewe benadering het (Marais & VIok,
1981; Van der Berg & Vorster, 1982).
Voorbeeld:
Watter een van die volgende is ~ 'n monokulere
aanduiding van die derde dimensie ~?
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1. Lineere perspektief
2. Akkommodasie van d1e lens
3. Duidelikheid van d1e beeld
4. Retinale di~parite1t
5. Interposisie
(f) Die plB8svervangertipe
Hierdie vorm van mee r voud rqe keuaevr ae word gebru1k om
die student se vermoe om homself korrek en effektief U1t
te druk, te t oe t s . Geselekteerde woorde of f r ese s i n
uitgesoekte en goedgeekrewe uittreksels word onderstreep.
Verskeie moontlike plaasvervangers word V1r dle trase
vccr e i en . Die student moet die afleier k i e s wat d i e
uitdrukking die beste pas (Marais & Vlok, 1981; Van der
Berg & Vorster, 1982).
Voorbeeld:
Die phi~Y-~r5kyn5el is sinoniem vir:
1. die outokinetiese effek
2. gelnduseerde beweging
3. stroboskopiese beweging
4. relatiewe retinale beweging
5. die illusie dat die mann groter op d1e hor1son as by
die sem t Lyk .
(g) Die onvoltooide sltornatiewe tipo
Wanneer dle itemakrywer wll voorkom dat dle korrekte
antwoord te ops1gtelik is en die ltem dus swak 1s af glad
nie funksloncer nie, maak hy van hierdie metode gebrUly..
Die student word gevra om te dink aan 'n eenwoord-respone
en om da a r d i e r e apona aan te dU1 deur middel van d i e
ee r a t e l e t t e r van d r e woord (Marais ~ Vlok . 1981; Van
der Berg en Vorster, 1982).
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Voorbeeld:
Dui die eerste letter aan van die Sielkunde-skool wat
deur Sigmund Freud gestig is.
1. B
2. P
3. G
4. F
5. S
(h) Die gekombineerde responstipe
Hierdie tipe bestaan uit 'n itemstam gevolg deur verskeie
response waarvan een of meer korrek kan wees. ' n Tweede
stel kodeletters dui verskeie moontlik korrekte
kombinasies aan . Die gekombineerde responsmodel is een
van die mees komplekse meervoudige keuse-i tems. Di t is
moeilik am te skryf en lewer oak probleme by die
bepunting en nasien. Komplekse vaardighede byvoorbeeld
organisasie en vergelykende evaluering van feite en
begrippe kan egter hiermee getoets word (Marais & Vlok,
1981; Van der Berg & Vorster, 1982).
Voorbeeld:
Watter van die volgende eienskappe word nie op die
geslagschromosome oorgedra nie?
a. fenielkentonuria
b. kleurblindheid
c. hemofilie
d. Tay Sachssindroom
e. kaalhoofdigheid
f. akondroplasia
g. cri-du-chat
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Die korrekte afleiers is:
1. b, c , e
2. a en b
3. f en 9
4. a, d, f, 9
5. d
(i) Afparing of klassifikBsie
Hierdie metode kan gebruik word vir die identifikasie van
name, datums, assosiasies en so meer. In een kolom word
'n aantal onder~erpe genoem en in 'n tweede ander
onderwerpe wat daarmee geassosieer word (Van der Berg &
Vorster, 1982).
Voorbeeld:
Vind in kolom B telkens die stelling wat by elke afleier
in kolom A pas:
A
1. Node van Ranvier
2. Golgi
3. Brodman
4. Luria
B
a. Vlek van neurone
b. Russiese neurosielkundige
c. Spoed van impulse
d. Sitoargitektoniese kaarte
Dui nou die regte kombinasie van afleiers aan:
1. la, 2c, 3d, 4b
2. 1c, 2a, 3d, 4b
3. la, 2b, 3d, 4c
4. Id, 2a, 3b, 4c
5. 1c, 2d, 3b, 4a
(j) Sketse
Sketse kan gebruik word om probleme te stel wat moeilik
in woorde beskryf kan word of as 'n effektiewer manier om
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met die student te kommunikeer (Van der Berg & Vorster,
1982) .
Voorbeeld:
Persone neig om bostaande situasie waar te neem as acegij
eerder as cdgbj. Watter Gestaltbeginsel word hier
geillustreer
1. Sluiting
2. Nabyheid
3. Gelyksoortigheid
4. Goeie voortsetting (kontinuiteit)
5. Gelyktydige beweging.
3.4 Vereistes vir die skry£ van meervoudige
keuse-items
Die skry£ van objektiewe toetsitems kan as 'n kuns gesien
word en slegs deur oefening en ervaring kan 'n hoe
standaard bereik word. Die kreatiewe vermoe van die
i temskrywer , sy eie oordeel en vermoe tot sel £kri t iek
produseer ui teindelik ' n goeie item. Tog kan sekere
beginsels en vereistes as riglyne vir die skryf van goeie
items dien (Van der Berg & Vorster, 1982).
(a ) Die eerste riglyn het betrekking op die inhoud van
'n toets. Die inhoud moet . toepaslik wees, dit moet
vakkennis van 'n bepaalde dissipline toets. Verder
moet die inhoud verteenwoordigend wees van die
gebied wat ondersoek word (Schepers, 1979).
(b) Ten einde goeie items te
itemskrywer, in die tweede
skryf, behoort die
plek, by uitstek 'n
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kenner van sy vak te wees. Hy moet bewus wees van
algemene denkfoute en wanopvattings in sy vak
(Marais & Vlok, 1981). Goedversorgde vaktaal
behoort gebruik te word (Schepers, 1979). Die
skrywer moet verder weet wat woorde beteken en die
verlangde betekenis moet so eenvoudig moontlik
gekommunikeer word. Daar moet 'n kritiese
bewustheid wees van verskeie moontlike wyses waarop
woorde en frases in 'n item geinterpreteer kan word
(Marais & Vlok, 1981). ' n Voorbeeld van r n swak
item wat verskillend geinterpreteer kan word, is die
volgende:
Die volgende
versterkers:
nie) .
is voorbeelde van
(Dui die stelling aan
ekstrinsieke
wat nie pas
1. Geldelike beloning vir goeie prestasie
2. Die antisipering deur die student van
goedkeuring deur die lektor vir bevredigende
werk.
3. Slaag van 'n universiteitsvak vir 'n student.
4. Die ervaring van belangstelling in die
leerproses deur 'n bepaalde student.
5. Die wete dat jy 'n goeie werk sal bekom indien
jy goed presteer.
Word daar van die student verwag word om 'n stelling
oor ekstrinsieke versterkers, wat nie pas nie, aan
te dui of moet die student die keuse wat nie ' n
voorbeeld van ' n ekstrinsieke versterker is nie,
aandui? 'n Beter stamformulering sou die volgende
wees:
Watter een van die volgende is nie 'n voorbeeld van
'n ekstrinsieke versterker nie?
(c) Derdens is di t verkieslik dat ' n direkte vraag of
onvol tooide bewering as i temstam gebruik word. Di t
is egter noodsaaklik dat die starn so veel moontlik
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van die bewoording ins lui t (Marais & Vlok, 1981;
Van der Berg & Vorster, 1982). 'n Voorbeeld waar
dit nie die geval is nie, is die onderstaande:
Amniosintese verwys na -
1. die proses waar chromosomale patrone op 'n
kaart aangedui word.
2. die proses waar 'n steekproef van die weef sel
van die villi geneem word vir analise.
3. die proses van toetsing van die AFP-vlak van
die ncede r se bloed.
4. die proses waar hoe-frekwensie klankgolwe
gebruik word om 'n beeld van die fetus te skep.
5. die proses waar 'n steekproef van die vloeistof
waarin die fetus dryf, geneem word vir
ontledingsdoeleindes.
, n Beter formulering van die vraag sou wees am die
starn as volg uit te brei:
Amniosintese verwys na die proses waar -
Verdere vereistes wat aan die starn gestel word, is
dat die korrekte antwoord nie uit die bewoording van
die starn afgelei moet kan word nie. Die starn moet
ook nie van so 'n aard wees da t di t die opinie van
'n kandidaat vra nie (Van der Berg &Vorster, 1982).
(d) 'n Vierde riglyn is dat die keuses sodanig moet wees
dat ingeligte kritici sal saarnstem dat dit die beste
moontlike alternatief is. Verder moet al die keuses
sodanig wees da t di t die starn grarnmatikaal korrek
voltooi (Marais & Vlok, 1981; Van der Berg &
Vorster, 1982). 'n Voorbeeld van 'n item waar dit
nie die geval is nie, is die volgende:
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Navorsing toan die valgende aan:
l. 10% van die bevolking is glad nie vatbaar vir
hipnose nie.
2. 80% van die bevolking kan maklik gehipnotiseer
word en baie maklik in 'n diep trans ingaan.
3. Daar nie werklike grade van hipnose bestaan
nie.
4. Die vatbaarheid vir hipnose is die hoogste by
baie jong kinders.
5. Mense se vatbaarheid vir hipnose is die hoogste
in die pre-adolessente jare.
'n Goeie formulering van hierdie meervoudige keuse-
item sou soos volg daar uitsien:
Navorsing in verband met hipnose dui daarop dat -
1. 5 tot 10% van die bevolking nie vatbaar is vir
hipnose nie.
2. 80-90% van die bevolking maklik gehipnotiseer
kan word en in 'n diep trans kan ingaan.
3. hipnotiese vatbaarheid 'n relatief stabiele
eienskap is.
4. mense redelik vatbaar vir hipnose is in die
pre-adolessente jare.
5. kinders hoogs vatbaar is vir hipnose.
(e) , n Vyfde riglyn fokus op die af leiers. Afleier s
moet behoorlik funksioneer, dit wil Set a l Le
afleiers moet ewe aantreklik wees vir kandidate wat
nie oor die regte antwoord beskik nie (Schepers /
1979). Al die afleiers moet dus ewe geloofwaardig
wees. Daarom behoort die formaat en bewoording van
die afleiers gelyksoortig en min of meer
gelykwaardig te wees (Van der Berg &Vorster, 1982).
(f) Dit is in die sesde plek verkieslik dat 'n item nie
te lank of te ingewikkeld sal wees nie (Van der Berg
& Vorster / 1982). Die moeilikheidsgraad van die
items moet by die potensiaal van die
(Schepers, 1979). 'n Voorbeeld van so
ingewikkelde item is die volgende:
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groep pas
'n lang en
In 'n eksper imen t ten opsigte van die angsvlak van
eerstejaarstudente en senuagtige gedrag het die
navorsers 2 groepe gebruik, naamlik Groep A
bestaande uit eerstejaarmanstudente en Groep B
bestaande ui t eerstejaardamestudente. Die navorser
stel Groep A bloot aan lae angs en Groep B bloot aan
hoe angs. Die navorser vind dan dat Groep B baie
meer senuagtige gedrag vertoon as Groep A. Die
navorser beslui t toe dat hoe angs by studente 'n
groot mate van senuagtige gedrag tot gevolg het. Na
die eksperiment verby is, word die manstudente almal
vir 'n bier uitgeneem, maar die damestudente nie.
Wa tter faktor speel 'n rol by hierdie eksperiment
wat die navorser se bevindings ongeldig maak?
1. Die tyd van die dag wat die eksperiment gedoen
is.
2. Navorser se voorkeur van blonde meisies bo
brunette.
3. Geslag van die proefpersone.
4. Die feit dat die mans na die tyd uitgeneem is
en die dames nie.
S. Die navorsers se vooroordeel teen die dames om
hulle Groep B te noem.
(g) Laastens is daar 'n paar algemene riglyne wat gevolg
moet word by die toepassing van 'n meervoudige
keuse-itemtoets. Die instr~ksies van die toets moet
duidelik en volledig wees. Daar moet 'n objektiewe
nasienprosedure vir die toets wees en die tydslimiet
wat gestel word, moet realisties wees (Schepers,
1979) .
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3.5 Samevatting
Hierdie hoofstuk het gefokus op evaluering wat toetsing
en eksaminering insluit. Die vereistes waaraan
evaluering behoort te voldoen is verder bespreek. Vir
die doel van' hierdie studie is daar op meervoudige
keusevrae as evalueringsvorm gefokus aangesien di t
gedeeltelik die metode van evaluering is wat vir
eerstejaarsielkundestudente aangewend word.
Die voor- en nadele van sodanige evalueringsvorm is
bespreek. Ook aan die tipes meervoudige keuse-i tems en
vereistes vir die -skryf daarvan is aandag gegee.
Die volgende hoofstuk sal navorsingsbevindinge oor
leerstrategiee en evaluering behandel. Daar sal gepoog
word om die verband tussen leerstrategiee, soos in
hoofstuk twee bespreek, en meervoudige keuse-items as
evalueringsvorm te vind.
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HOOFSTUK 4
4.1 Inleiding
VERWANTE NAVORSING
Hoofstukke een en twee het die teorie van onderskeidelik
leerstrategiee en evaluering bespreek. Hierdie hoofstuk
sal fokus op navorsing wat enersyds in verband met
leerstrategiee, en andersyds in verband met evaluering
gedoen is. Daar sal ook na navorsing wat die verband
tussen leerstrategiee en evaluering beskryf, gekyk word.
Die doel met hierdie studie is om studente se prestasie
te verbeter. Daarom is ' n verdere aspek wa t in hierdie
hoofstuk aandag geniet, navorsing wat daarop gerig is om
prestasie van studen te te verbeter. Veral navor sing wat
fokus op leerstrategie-ingrepe ten einde prestasie te
verbeter, sal aandag geniet.
Navorsing oor evaluering sal eerste bespreek word,
navorsing oor benaderings tot leer sal dan aandag geniet
en laastens word daar dan in hierdie hoofstuk na
navorsing oor prestasie gekyk.
4.2 Navorsing oar evaluering
4.2.1 Die belangrikheid van evaluering
In die vorige twee hoofstukke is die belangrikheid van
evaluering reeds beklemtoon. Vervolgens sal twee studies
wat die belangrikheid van evaluering illustreer, bespreek
word.
Die eerste studie is die
Becker het saam met 'n
observasie gedoen. Hulle
van Becker et a1. (1968).
aantal kollegas deelnemende
het saam met die studente
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klasse bygewoon en by hul sosiale lewe betrokke geraak.
Daar is in detail veldnotas geneem en die navorsingspan
het ui tgebreide besprekings gehou wa t tot sekere
bevindinge gelei het. Die hoofbevinding wat ui t hierdie
studie gemaak is, was dat studente se akademiese lewe
deur evalueringsvereistes gedomineer word.
Miller en Parlett (in Entwistle, 1988) se studie volg
gedeel telik Becker se prosedure en maak ook van
deelnemende observasie gebruik. Hulle het egter bykomend
ook van semi-gestruktureerde onderhoude en vraelyste
gebruik gemaak. Hulle analise het hoofsaaklik op
studente se e r va r i nc van evalueringsprosedure gefokus.
Op 'n basis van leidraad-bewustheid is die mate waarin
studente aktief leidrade soek am hulle in die
evalueringspel te help, ondersoek. Daar is tussen drie
tipes studente onderskei naamlik leidraadsoekers,
studente wat leidraadbewus is en studente wat hulle doof
hou vir leidrade. Die meerderheid studente het in die
eerste twee kategoriee geval.
Die belangrikheid van evaluering word weer eens hierdeur
beklemtoon, evaluering is vir studente so belangrik dat
dit hulle benadering tot lesings en dosente direk
beinvloed.
4.2.2 Die invloed van evaluering op leer
Nadat die belangrikheid van evaluering aangetoon is, is
die volgende s t ap .om die invloed van evaluering op die
leer van studente te beskryf.
'n Longitudinale studie van Entwistle en Ramsden (1983)
het ' n intensiewe onderhoudstudie en vraelyste behels.
'n Groep van 57 studente uit verskillende
universiteitsdepartemente (Fisika, Ingenieurswese,
Sielkunde, Engels en Geskiedenis) het die steekproef
gevorm. Onderhoude oor hoe studente akademiese take as
deel van hulle normale studies benader, is gevoer.
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Studente is gevra wat hulle dink hul t~plese maniere van
leer in die verskillende onderwerpgebiede is. Verder is
hulle aangemoedig om 'n spesifieke benadering met 'n
spesifieke taak in verband te bring.
Transkripsies van sodanige onderhoude is geanaliseer.
Kategoriea van beskrywings vir benaderings en kontekste
en die verhoudings tussen hulle is geidentifiseer.
Hierdie ontledings is dan deur ander beoordelaars
nagegaan. Die bevindinge het aangedui da t waargenome
evalueringsvereistes 'n sterk invloed het op die
benadering tot leer wat 'n student aanneem as hy 'n
akademiese taak aanpak.
Meyer en Muller (1990) het die assosiasie tussen studente
se persepsie van die leerkonteks, wat evaluering insluit,
en die benadering tot studie op individuele vlak,
ondersoek. Die steekproef het bestaan ui t
tweedejaarstudente aan die Universiteit van Namibia.
Twee tipes persepsie is onderskei. Dit is naamlik,
eerstens 'n diepliggende persepsie van konstrukte,
onderliggende verhoudings en evalueringsmetodes en
tweedens 'n oppervlakpersepsie van die kursusinhoud.
Die resul tate bevestig 'n belangrike assosiasie tussen
studente se persepsies van die leerkonteks en benaderings
tot studie. Hierdie studie bied volgens die ou teurs 'n
potensieel kragtige paradigma vir die verbetering van
studenteleer in terme van die persepsie van die konteks
waarin leer plaasvind. Evalueringsmetodes kan dus
ingespan word om leer te beinvloed.
Laurillard (1979) het ook 'n ondersoek gedoen om te
bepaal of en hoe 'n student se verwerkingsvlak 'n invloed
uitoefen op die leerstrategie wat hy gebruik.
Voorgraadse studente in die natuurwetenskappe is in die
onderhoud betrek. Die leerinhoud was die studente se
werklike leertake, aangesien studente in staat is om
verskillende benaderings tot 'n leertaak te volg,
afhangende van hul persepsie van die leerkonteks.
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In 'n aantal onderhoude is studente gevra om 'n spontane
uiteensetting van die onderwerp in ongeveer tien minute
te gee en hulle is vrae gevra oor hul benadering tot die
taak en redes waarom die betrokke benadering gevolg is.
Laurillard (1979) kom ook soos Meyer en Muller (1990) tot
die gevolgtrekking dat 'n student se leerstrategie en
leerstyl beinvloed word deur sy persepsie van onderr ig,
wat evaluering ins lui t. Leerstrategiee word egter ook
deur die student se orientasie tot die taak en sy
persepsie van die taak self, beinvloed.
Marton en Sal jo (1976a) het belangr ike werk oor
benaderings tot leer gedoen. Hulle studie oor die
invloed van evaluering op leer sal hier bespreek word.
Marton en Saljo gebruik in hul studie 40 vroulike
eerstesemesterstudente aan die Universiteit van
Gothenburg in Swede. Die studente is ewekansig aan twee
eksperimentele groepe van twintig elk toegese. Die
proefpersone is eers aangese om toetsmateriaal te lees en
om gereed te wees om vrae te antwoord waarna hulle
getoets is. Na 45 dae is die studente weer getoets, maar
hierdie keer het hulle geweet watter vrae om te verwag.
Die resultate bevestig vorige bevindinge dat studente se
leer inderdaad gemanupileer kan word deur middel van
verwagtinge wat ten opsigte van ' n eksamen geskep word.
Wat meervoudige keusevrae bet ref, moet in gedagte gehou
word dat studente .ae persepsie van die situasie hulle
moontlik 'n opp~rvlakbenadering kan laat gebruik.
Marton en Saljo identifiseer dan ook twee duidelik onder-
skeibare vlakke van verwerking naamlik, , n
dieptebenadering en 'n oppervlakbenadering. Laasgenoernde
verwys na ' n reproduktiewe vorm van leer wat veral op
memorisering staa t maak. ' n Dieptebenadering behels dat
die studente op die werklike betekenis van die leerinhoud
gerig is. Elk van hierdie vlakke kan in drie
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subkategoriee verdeel word, naamlik 'n dieptebenadering
in nadruk op betekenis, verbandvorming en aktiewe
deelname en 'n oppervlakbenadering in nadruk op die teks
as sodanig, geen verbandvorming en geen nadenke.
Schmeck (1982) se navorsing toon laastens ook dat daar 'n
verhouding tussen sekere evalueringskomponente (toetse,
eksamens, opstelle en rekenaarprogramme) en sekere
leerbenaderings bestaan. Hy identifiseer vier tipes
leerbenaderings, naamlik:
diep prosessering wat verbale klassifikasie en 'n
vergelyking en kontrastering van kategoriee behels;
uitbreidende prosessering wat behels dat idees in
eie terminologiee en ervaring vertaal word;
feitretensie wat aandag aan detail en spesifiekhede
behels; en
metodiese studie wat gerig is op goeie punte deur
versigtig te konformeer aan kursusnorme.
Schmeck vind dan dat 'n eksamen wat feitlike kennis met
grafiese en beskrywende detail vereis, betekenisvol in
verhouding met die leerbenadering van feitretensie staan.
Dit toon verder 'n negatiewe verhouding met uitbreidende
prosessering. Hierdie studie is veral relevant in die
lig daarvan dat meervoudige keusevrae dikwels waargeneem
word asof dit slegs feitekennis vereis.
Dit is nie net die tipe evaluering wat leer beinvloed
nie, ook teruvoering wat in verband met evaluering gegee
word, het 'n invloed. Hills (1976) vind dat die
kwaliteit van die inligting wat aan 'n student tydens
terugvoering gegee word, sy leer beinvloed. Besprekings
of opmerkings oor die resul tate van die evaluering het
meer doel t reff ende leer tot gevolg as blote vermelding
van punte.
4.2.3. Die invloed van meervoudige keusevrae as
evalueringsvorm op leer
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Uit die vorige afdeling blyk
weI 'n invloed op leer het.
presies watter invloed het
evalueringsmetode op leer?
dit duidelik dat evaluering
Die volgende vraag is nou,
meervoudige keusevrae as
Watts en Anderson (in Marton & Saljo, 1976b) het gevind
dat herhaalde blootstelling aan sekere soort vrae die
tipe prosessering wa t studente gebruik, a ffekteer. Die
vlak van posessering word aangepas by die tipe vraag wat
verwag word. Hierdie bevinding slui t aan by Schmeck
(1982) se resul tate wat in die vorige afdeling bespreek
is.
'n Relevante studie op hierdie gebied met betrekking tot
meervoudige keusevrae is reeds in 1934/1935 deur Meyer
gedoen. 'n Soortgelyke studie (Meyer, 1988) bevestig
egter die resultate. Meyer vergelyk die invloed van twee
tipes eksamineringsmetodes. Die eerste metode is
meervoudige keusevrae of waar- en valsvrae wat herkenning
vereis, die tweede metode vereis herroeping en hier word
in terme van opstelvrae gedink. Hy vind dan ook dat die
tipe toets wat verwag word 'n impak op leer het en
spesifiek dat 'n metode wat op herroeping staatmaak hoar
insette vereis. Die aanname kan gevolglik gemaak word
dat indien studente meervoudige keusevrae in 'n toets of
eksamen verwag, hulle neig om "n oppervlakbenadering te
gebruik en nie dieselfde insette lewer as in die geval
van 'n opsteltipe eksamen nie. Dit moet egter beklemtoon
word dat dit die student se pe raeps i e as sodanig is wat
sy benadering tot leer beinvloed. Meervoudige keusevrae
kan, soos reeds voorheen genoem, meer as feitekennis
toets en vra nie noodwendig vir "n oppervlakbenadering
nie.
Nog 'n studie op hierdie gebied is die van Thomas en Sain
( 1984) wat onder skei tussen twee vorme van eval uer ing
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naamlik geslote en oop evaluering. Laasgenoemde verwys
na subjektiewe evalueringstegnieke wat opstelvrae en
opeboekeksamens inslui e , Geslote eval uer ing beperk die
kandidaat tot bepaalde keuses en sluit onder andere
meervoudige keusevrae in. Hierdie navorsers vind
getuienis dat oop en geslote evaluering in tersiere
onderwys veskillende tipes leerstategiee, naamlik 'n
dieptebenadering of 'n oppervlakbenadering, ontlok.
Hulle vind verder dat 'n reproduktiewe of
oppervlakbenadering rneer gereeld in assosiasie met
meervoudige keusevrae en kortvraageksamens gebruik word.
Bostaande navorsing gee 'n aanduiding dat meervoudige
keusevrae as evalueringsrnetode neig om laer insette en 'n
reproduktiewe benadering by studente te ontlok. Dit is
veral die geval as die tradisionele idee dat meervoudige
keusevrae slegs fei tlike kennis toets, gehandhaaf word.
Meervoudige keuse-items kan egter ook aspekte soos
begrip, analise en toepassing toets. Die onus rus dus op
die dosent om items so op te stel dat dit die slaggat van
studente wat laer insette lewer, vermy.
4.3 Navorsing oor benaderings tot leer
Nie net uit die vorige twee hoofstukke nie, maar ook uit
Marton en Saljo (1976a), Schmeck (1982) en Thomas en Bain
( 1984) se navorsing wat bespreek is, blyk d i t da t ' n
dieptebenadering wenslik is. Die voor die handliggende
idee sal daarom wees om ' n dieptebenadering te probeer
induseer deur aan studente wenke te gee oor hoe om te
leer.
Marton (in Marton & Sal jo, 19 76b) toets hierdie idee. Sy
studie sal vervolgens volledig bespreek word. Dertig
studente wat 'n geintegreerde kursus in Politieke
Wetenskap, Ekonomie en Sosiologie geneem het, het as
proefpersone gedien. Die proefpersone is ewekansig aan
'n eksperimentele en 'n kontrolegroep toegese. Die
prosedure wat gebruik is om die dieptebenadering tot leer
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in die eksperimentele groep te beinvloed, was om studente
vrae te laat beantwoord terwyl hulle lees. Die leesstuk
was 'n moeilike stuk in opstelvorm sonder onderafdelings.
Voorbeelde van sulke vrae wat veronderstel was om 'n
dieptebenadering te fasiliteer, is die volgende:
Watter subafdeiings dink u is daar in hierdie
hoofstuk?
Kan u in een of twee sinne die inhoud van elke
subafdeling opsom?
Wat is die
subafdelings?'
verhouding tussen die onderskeie
Die ontwerp het 'n onmiddeliike sowel as 'n uitgesteide
retensietoets ingesl ui t , Laasgenoemde is ongeveer twee
maande na die eerste toets toegepas. Die studie het
verrassende en onverwagte resultate opgelewer. Die
benadering tot leer is wei deur die behandeling waaraan
die eksperimentele groep blootgestel was, beinvloed.
Hierdie invloed het egter nie na 'n dieptebenadering
geneig nie. Inteendeel, die resul taat was 'n ekstreme
vorm van 'n oppervlakbenadering tot leer. Die resultate
op sowel die onmiddeilike en die uitgestelde
retensiemeting toon aan dat die kontrolegroep wat nie aan
enige pogings om hul benadering te beinvloed blootgestel
was nie, betekenisvoi beter gedoen het.
Marton en Saljo (197Gb) se verklaring vir bogenoernde
resultate is dat dit 'n openbaring is van hoe studente
aanpas by die eise van 'n situasie waaraan hulle
blootgestel word. Wat gebeur het,is dat die proefpersone
in die eksperimentele groep 'n 'Manier ontdek het om die
vrae te beantwoord sonder om betrokke te raak by 'n
benadering van leer wat kenmerkend is van 'n diep
benadering. Die voorspeibaarheid van die si tuasie lei
daartoe dat studente slegs aan die eise van die situasie
wil voldoen en die resul taa t is 'n meganiese tipe leer.
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Die dosent moet dit besef en probeer om sodanige
situasies te vermy.
S&ljo (1975) het 'n studie gedoen om te bepaal of
studente op , n indirekte wyse beinvloed kan word om ' n
dieptebenadering te gebruik. Die verwagting wat ten
opsigte van die eval ueringsi tuasie geskep is, is beperk
tot die aard van die vrae gevra. Studen te het dus nie
spesifieke vrae soos in die vorige ondersoek verwag nie.
Die proefpersone het ui t 40 studente wat in twee groepe
verdeel is, bestaan. Die faktor wat tussen die twee
groepe gevarieer het, was die aard van die vrae wat aan
die groepe gevra is nadat 'n aantal hoofstukke uit 'n
opvoedkundige handboek gelees is. Een stel vrae was
ontwerp om ' n presiese herroeping van wat in die teks
gese is, te eis. Die idee hieragter was om te sien of
die deelnemers ' n oppervlakbenadering sal aanneem. Die
tweede stel vrae het ten doel gehad om studente die
argumente in die stuk te laat volga Studente moes
byvoorbeeld aantoon dat hulle verstaan hoe
gevolgtrekkings uit argumente volg en hulle moes oordeel
of redenering konsekwent en korrek is.
Nadat die finale hoofstuk gelees is, is beide groepe aan
beide tipe vrae blootgestel. Die proefpersone moes ook
'n kort opsomming van die hoofpunte gee. Uit die
resultate het dit geblyk dat die meeste deelnemers
rapporteer dat hulle leer om by die eise van die vrae wat
na elke hoofstuk gevra is, aan te pas. Die groep wat die
sogenaamde feitlike vrae gekry het, het gereageer deur 'n
oppervlakbenadering aan te neem. Die ander groep het nie
summier na 'n dieptebenadering beweeg nie. Hoewel
sommige studente 'n dieptebenadering gebruik het, het
ander hul leer meganies gemaak deur slegs op die
waargenome vereistes te konsentreer. Uit die opsomming
wat al die studente moes maak, het dit geblyk dat diegene
wat 'n oppervlak of meganiese benadering tot leer gebruik
het, nie werklik 'n begrip van die teks gehad het nie.
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'n Dieptebenadering, anders as 'n oppervlakbenadering,
kan dus nie maklik geinduseer word nie. Boonop het
pogings om 'n dieptebenadering te induseer dikwels die
teenoorges telde ef fek soos wat die geval in Mar ton (in
Marton & Saljo, 1976b) se eksperiment was.
Nog 'n studie oor leerbenaderings wat vir die huidige
navorsing relevant is, is deur Marton en Sajo in 1984
gedoen. Hulle vind dat sommige studente 'n
oppervlakbenadering gebruik alhoewel daar vir 'n
dieptebenadering gevra word. Studente interpreteer die
konteks as da t di t /n ander benader ing vereis as wa t
werkl ik die geval is. Volgens Sal jo (1984) is sodanige
interpretasie die resultaat van vorige ervaring met
soortgelyke leertake.
Die vraag wat nou gevra kan word, is of mee r voud i.qe
keusevrae moontlik geinterpreteer word as dat dit 'n
oppervlakbenadering vereis terwyl dit inderwaarheid vir
'n dieptebenadering vra? En kan dit moontlik 'n
bydraende faktor tot swak prestasie wees? Vervolgens sal
daar gekyk word hoe leerstrategiee prestasie beinvloed.
4.4 Navorsing oor prestasie
Die invloed van evaluering op leer is in die voorafgaande
afdeling bespreek. Daar is ook aangetoon hoe die student
hom by die eise van die si tuasie aanpas. Die invloed
hiervan op die prestasie van die student sal vervolgens
bespreek word. Die doel van die studie slui t aan by
hierdie punt naamlik beter prestasie en ' n hoe r
slaagsyfer by eerstejaarsielkundestudente.
4.4.1 'n Dieptebenadering en prestasie
Vorige navorsing het
dieptebenadering te
egter noodwendig tot
aangetoon hoe daar gepoog word om 'n
induseer. Lei' n dieptebenadering
beter prestasie?
4.4.2
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Marton (in Marton & Silljo, 197Gb) v i nd dat s t uden t e met
wie hulle onderhoude gevoer het en wat kon a t an t 'n
dieptebenadering tot leer gebruik het, meer geneiq was om
eersteklas of goeie tweedeklas honneursgrade te behaal.
'n Reproduserende orientasie daarteenoor is weer
geassosieer met swak resultate in veral die 90siale
wetenakappe.
Uit bogenoemde kan afgelei word dat 'n dieptebenadering
tot leer in Sielkunde kan bydra tot beter pr es t a s i e van
die eerstejaar atudent. Svensson (1977) se bevindinqe
ondersteun hierdie aanname. Hy vind 'n noue verbintenis
tussen 'n dieptebenadering tot studie aan die een kant en
sukae e in kur sus ae in die sosiale wetenskappe aan die
ander kant by eerstejaarstudie.
Leerstrategie-ingrepe en prestasie
Die navorsing wat nou behandel aal word, fokus op
leerstrategiee in die algemeen en die doel daarmee lS om
aan te dui dat studente se prestasie wel verbeter kan
word. Ingrepe op die vlak van leerstrategiee geniet
spesifiek die aandag omrede opleiding om leerstof in
terme van meervoudige keusevrae te verstaan as 'n
verandering in leerstrategie-benadering beskou kan word.
Voorbeelde van studies gedoen met die oog daarop om
atudente ae leerstrategiee te belnvloed en gevolglik
preatasie te verbeter, sal vervolgens bespreek word.
Die eerate studie wat besproek sal word is die van
Vandre 11 en Sweeney (1989). Hierdie navor ae r s het ' n
studie ondcrneem om te bepaal of identifisering van
leerstyle kan help om volwasse studente se suksea te
voor ape l . Die eteekproef het bestaan uit 130 etudente,
meeetal ouer as 22 jaar. Vier verskillende
leerbenaderings is met behulp van 'n vraelys, genoem die
"Learning Style Inventory", geldentifiseer. Dit is
naamlik:
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konvergeerders wat op die prak t Le se toepassing van
idees gerig is;
divergeerders wie se hoofkenmerk verbeeldingryke
vermoe is;
assimileerders wie se sterk punt die skep van
teoretiese modelle is; en
akkommodeerders wat planne en eksperimente uitvoer.
Vandrell en Sweeney (1989) vind dat alhoewel al die
studente sukses kan behaal, assimileerders en
konvergeerders neig om meer suksesvol te wees.
Divergeerders weer, vaar die swaks te. Deur te poog om
studente se benadering tot leer te wysig, kan sukses dus
moontlik verhoog word.
'n Tweede studie is een deur Cook (1982). Die doel van
hierdie studie was om studente te leer om relevante
inligting uit te soek en om interne verbintenisse, soos
in hoofstuk twee gedefinieer, te bou. Die eksperimentele
groep is opgelei om elk van die volgende strukture te
herken: veralgemening, opsomming, opvolging,
klassifikasie en vergelyking. In 'n toets moes die
studente daarna 20 opsommings bymekaar pas op grond van
die struktuur van die materiaal. Die groep wat die
opleiding ontvang het, het 'n 79% suksessyfer gehad
teenoor die 61% van die kontrolegroep.
In 'n tweede stap van hierdie studie het die
eksperimentele groep intensiewe opleiding ontvang om
strukture te herken terwyl die kontrolegroep geen
opleiding ontvang het nie. Ten einde die effektiwiteit
van opleiding te bepaal, is 'n voor- en natoets toegepas.
Die proefpersone is gevra om 'n stuk te lees, inligting
te probeer herroep en om dan probleme gebaseer op die
inligting op te los. Die resultate het aangetoon dat die
groep wat opleiding ontvang het, 'n 11% wins van
belangrike
getoon het.
is gevind.
verlies van
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inligting van die voortoets na die natoets
'n Verlies van 4% van onbelangrike inligting
Die kontrolegroep het geen winste en ' n
3% van onbelangrike inligting getoon.
Die resul tate van hierdie studie gee dus ' n aanduiding
dat opleiding om studente te help om op belangrike
inligting te fokus suksesvol kan wees en prestasie kan
moontlik langs hierdie weg verbeter word.
Klauer ( 1984) se navorsing slui t in die derde plek by
bogenoemde aan. Hy vind dat indien studente instruksies
ontvang oor die leermateriaal voordat hulle begin
studeer, lei di t 'tot verbetering van intensionele leer.
Verbetering van intensionele leer kan weer tot
verbetering van prestasie lei. Di t het egter ' n
negatiewe invloed op toevallige leer.
Die belangrikheid van laasgenoemde twee studies vir
hierdie betrokke navorsingsontwerp Ie daarin dat 'n
opleidingsprogram vir die verstaan van meervoudige
keusevrae (wat later volledig bespreek sal word) as 'n
vorm van instruksie beskou kan word.
Winnie en Marx (in Wittrock, 1986) het navorsing gedoen
om te bepaal of studente hoegenaamd in die gebruik van
kognitiewe strategiee opgelei kan word. Hulle bestudeer
drie kognitiewe prosesse naamlik:
o r Len t ae i e wat behels dat studente se aandag gerig
word;
operasie wat inslui t vergelyking en generering van
kennis asook die gebruik van metakognisie, en
konsolidering wat die stoor en herroeping van
inligting insluit.
Die bevinding
persepsie van
van hierdie
onderrig
studie was dat studente
in leerstrategiee en
se
die
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kognitiewe prosesse wat hulle in respons gebruik, verband
hou met prestasie. Hierdie navorsers bevind verder da t
hulle wel studente kan oplei in kognitiewe prosesse wat
prestasie in objektiewe toetse sal bevorder, maar nie
noodwendig prestasie in opstel tipe toetse sal verbeter
nie.
Bogenoemde resultate gee dus 'n aanduiding dat dit wel
moontlik is om deur sekere ingrepe studente se prestasie
in meervoudige keuse-items te verbeter.
4.5 Samevatting
Uit die navorsing blyk dit duidelik dat evaluering 'n
kragtige invloed op die tipe leerbenadering wat studente
aanneem, het. Verder toon navorsing van onder andere
Meyer (1988) en Thomas en Bain (1984) aan dat studente
dikwels 'n reproduktiewe benadering aanneem indien hulle
meervoudige keusevrae as evalueringsvorm verwag.
Meervoudige keuse-items vra egter nie altyd vir 'n
oppervlakbenadering nie. Die navorsing toon ook dat
prestasie wel deur leerstrategie-ingrepe verbeter kan
word. Die vraag wat nou gevra kan word, is of prestasie
van eerstejaarstudente moontlik verbeter kan word deur 'n
leerstrategie-ingreep ten opsigte van meervoudige keuse-
vrae te maak?
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HOOFSTUK 5
5.1 Inleiding
EKSPERIMENTELE ONDERSOEK
In hierdie hoofstuk sal die doelstelling van die
ondersoek kortliks genoem word, waarna die
navorsingsontwerp verduidelik sal word. Die steekproef,
die kontrolering van steurnisveranderlikes, en die
afhanklike en onafhanklike veranderlikes is verdere
aspekte wat hier aandag sal geniet. Laastens word die
onderskeie hipoteses en die voorgestelde statistiese
prosedure ter toetsing van die hipoteses, uiteengesit.
5.2 Doelstelling
Die doel met hierdie studie is om die prestasie van
studente in die Sielkunde IA-kursus, wat 'n eerste
semesterkursus aan die RAU is, te verbeter. Die studente
is aan verskillende programme in die groepklasse
blootgestel waarna hulle prestasie deur middel van
meervoudige keuse-items gemonitor is.
5.3 Navorsingsontwerp
Die ontwerp is gekies om te pas by die doelstelling van
die ondersoek, om op etiese vlak aanvaarbaar te wees, en
om vir soveel as moontlik steurnisveranderlikes te
kontroleer.
5.3.1
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Bespreking van antwerp
'n Skematieee vooretelling aan dle hand waarvan die
ontwerp beepreek eal word, sal eers gegee word.
Fase 1
Groep 1.1 Groep 1.2 Groep 1. 3 Groep 1.4
Week 1
Week 2
Week 3
opleiding in
meervoudige
keusevrae
opleiding in
meervoudige
keusevrae
opleiding in
meervoudige
keusevrae
meervoudige
keuse-item
toete 1
meervoudige
keuee-item
toets 2
meervoudige
keuse-item
toets 3
bespreklngs- geen klas
klas
beeprekings- geen klas
klas
besprekings- geen kias
kiae
Week 4 evalueringstoets 1
Fase 2
Week 5
Week 6
Week 7
Groep 2.1
geen klas
geen klas
geen kias
Groep 2.2
beeprekings-
klas
besprekings-
klas
besprekings-
klas
Groep 2.3
meervoudige
keuse-item
toets 4
meervoudige
keuse-item
toets 5
meervoudlge
keuse-ltem
toets 6
Groep 2.4
opleiding
in meer-
voudlge
keusevrae
opleiding
in meer-
voudlge
kcusevrae
op l erd.i.nc
in meer-
voud rqe
keusevrae
Week 8
Week 16
Figuur 5.1:
evaiueringetoets 2.
eksamen
Skematiese voorstelling van navorslnge-
ontwerp
Vit die skematieee voorstelling van die navoreingeontwerp
eooe in figuur 5.1 weergegee ie, kan gesien word dat die
ontwerp in wese bestaan uit 'n vier-groep ontwerp
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(insluitende 'n kontrolegroep) waarin drie andersoortige
opleidingsmodelle benut is. Na 'n aanvanklike
evalueringstoets, het daar 'n uitruiling van opleidings-
ingrepe plaasgevind (die rasionaal hiervoor sal in 5.3.2
verduidelik word). Basies is in hierdie tweede fase van
die navorsingsontwerp van dieselfde ontwerp as in fase 1
gebruik gemaak. Na a£loop van fase 2 het daar ook ' n
evalueringstoets plaasgevind.
Streng gesproke het die navorsingsontwerp ui t ' n fase 1
en 'n fase 2 navorsingsplan bestaan. Ten einde die
ontwerp eties aanvaarbaar te maak, was di t noodsaaklik
dat al die studente gelyksoortige behandeling voor die
eksamen ontvang. Die eerste semester eksamenpunte van
die deelnemende studente is daarom ook in hierdie ontwerp
in ag geneem.
Die vier navorsingsgroepe wat in fase 1 ter sprake is I
het soos volg daar uitgesien:
Groep 1.1 het die eerste eksperimentele groep
verteenwoordig en het tydens die eerste drie weke
opleiding in meervoudige keusevrae ontvang.
Sodanige opleiding was daarop gerig om studente
bewus te maak van die begrip en inhoudelike kennis
van die voorgeskrewe werk in terme van meervoudige
keusevrae. Studente het onderrig ontvang oor die
aard en vorm van meervoudige keuse-i tems. Studente
het self ook meervoudige keuse-items opgestel.
Groep 1.2 is op 'n weeklikse basis vir 'n tydperk
van drie weke aan meervoudige keuse-i temtoetse
blootgestel en het die tweede eksperimentele groep
uitgemaak.
Groep 1.3 het as derde eksperimentele groep gedien
en het vir die eerste drie weke besprekingsklasse
bygewoon.
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Groep 1.4 het as 'n kontrolegroep gedien en vir die
eerste drie weke geen groepklasse bygewoon nie.
Tydens die tweede fase van die ontwerp is die volgende
groepe ter sprake:
Groep 2.1 het nou as 'n kontrolegroep gedien en vir
die volgende drie weke nie groepklasse bygewoon nie
Groep 2.2 wat as 'n eksperimentele groep gedien het,
het groepklasse bygewoon waarin besprekings aan die
hand van sekere riglyne gehou is. Di t was oak vir
'n tydperk van drie weke.
Groep 2.3 is vir drie weke lank op 'n weeklikse
basis aan meervoudige keuse-items in toetsvorm
blootgestel. Groep 2.3 het as 'n tweede
eksperimentele groep gedien.
Groep 2.4 het vir drie weke opleiding
van meervoudige keusevrae ondergaan.
was dan die derde ekperimentele groep.
in die antwerp
Hierdie groep
In die hieropvolgende bespreking sal daar deurgaans by
bostaande notasie van die groepe gehou word. Om
verwarring te voorkom sal daar in enige bespreking,
indien daar na 'n spesifieke groep verwys word, altyd van
'n hoofletter (Groep 1.1) gebruik gemaak word.
5.3.2 Etiese probleme by die antwerp
Soos reeds genoem, is moontlike kritiek teen hierdie
antwerp dat sekere studente bevoordeel kan word omdat
hulle aan 'n bepaalde program deelneem. Ten einde sulke
kri tiek vry te spring, is al vier groepe aan al vier
programme voor die Junie-eksamen blootgestel. Groepe 1.1
en 2.1 asook Groepe 1.4 en 2.4 is dus oak aan meervoudige
keuse-itemtoetse blootgestel en sommige temas is aan die
hand van besprekingsriglyne behandel. Groepe 1.2 en 2.2
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asook Groepe 1.3 en 2.3 het vir drie weke geen klas gehad
nie en is vir 'n verdere dr ie weke in die opstel en
verstaan van meervoudige keusevrae onderrig. Al die
groepe het dus gelykwaardige behandeling ontvang voordat
eksaminering plaasgevind het.
Aangesien die groepe nie voor die eerste evalueringstoets
(fase 1) gelykwaardig behandel is nie, was die
ui teindelike bydrae van hierdie toets tot studente se
semesterpunte slegs 5% van sodanige studente se totale
punte. Dieselfde geld vir die evalueringstoets na fase 2.
5005 ook reeds in die ontwerp verduidelik is, is die
eksamenprestasie van die studente ook gemonitor ten einde
vas te stel of die studente inderdaad gelykwaardig
behandel was voor Aie eksamen.
5.4 Die steekproef
Eerstejaarsielkundestudente is vir die doel van hierdie
studie as proefpersone gebruik. slegs studente wat in
1991 geregistreer het, is gebruik. Studente wat die
kursus herhaal het of wat moontlik in ander vakgebiede
blootstelling aan meervoudige keusevrae gehad het, is
gevolglik nie in die eksperiment ingesluit nie. Ook
studente wat in 1991 geregistreer het, maar wie se IK-
tellings nie beskikbaar was nie of weens ouderdom
(gewoonlik skryf studente ouer as 20 jaar nie
diagnostiese toetse nie) of weens laa t regist rasie, is
nie in die eksperiment ingesluit nie. Uiteindelik is 278
proefpersone waarvan 69 manlik en 209 vroulik was,
gebruik.
'n Metode van gestratifiseerde steekproefneming is
gebruik om die proefpersone in groepe in te deel.
Volgens Bailey (1987) word 'n gestratifiseerde steekproef
verkry deur die populasie in nie-oorvleuelende groepe,
genoem strata, te verdeel en 'n ewekansige steekproef
word dan uit elke stratum getrek. Die voordele hieraan
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verbonde is dat die steekproef meer verteenwoordigend is
en baie groat steekpraewe word dus nie·benodig nie.
Eerstens is die studente op grand van studierigting in
die volgende strata verdeel:
B.Optom- en enkele B.Sc-studente
B.Com- en B.A. Personeelbestuurstudente
B.Cur-studente
B.A. Regte- en B.Proc-studente
B.A. Maatskaplike Werk-studente
B.A. Kammunikasiekunde-studente
B.A. Ed-studente
B.A. Geesteswetenskappe en B.A. Algemeenstudente
Tweedens is geslag ook gestratifiseer. Twee verander-
likes is dus gelyktydig gestratifiseer wat beteken dat
daar ' n totaal van 16 strata was. Daar was dus twee
stra ta vi r elke studier igting byvoorbeeld B.Optom.
manlike studente en B.Optom. vroulike studente. Uit elk
van die 16 strata is studente (op grand van hul
onderskeie vakroosters) aan elk van die vier groepe in
die eksperiment toegese. Elk van die vier groepe het uit
vier verskillende graepklasse met 16 tot 20 studente per
klas bestaan.
5.5 Kontrolering van steurnisveranderlikes
, n Steurnisveranderlike is ' n verander 1 ike wat
addisioneel tot die anafhanklike veranderlike op 'n
eksperimentele situasie inwerk. Omdat dit dus die
afhanklike ve r ande r Li ke kan beinvloed, behoort di t
gereguleer te word (McGuigan, 1983). In hierdie
eksperiment is die valgende 'ateurnisveranderlikes in
berekening gebring: geslag, studierigting, taalgroep,
ouderdom, akademiese bekwaamheid, IK, lesingstyl van
groepklasdosente en invloed van die navorser.
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Die veranderlikes van geslag enstudierigting is reeds by
die steekproefneming in ag geneem. Later sal daar met
behulp van 'n eenr igting variansie-analise getoets word
of die onderskeie groepe inderdaad gelykwaardig ten
opsigte van hierdie veranderlikes was. Taalgroep of
taalvoorkeur is 'n relevante veranderlike omdat Engels-
sprekende studente soms probleme met Afrikaans geformu-
leerde meervoudige keusevrae ondervind. Hierdie
moontlike steurnisveranderlike sal ook met behulp van 'n
eenrigting variansie-analise ondersoek word.
Die veranderlike van ouderdom is beheer deur slegs
studente wat in 1991 geregistreer het as proefpersone te
gebruik. Proefpersone is verder beperk tot studente wa t
diagnostiese toetse geskryf het en dus nie voorheen by 'n
ander universiteit ingeskryf was nie.
Gelyksoortige akademiese kwaliteit is ook tussen die
groepe vereis. Akademiese bekwaamheid word met behulp
van ' n M-punt bepaal. r n M-punt word op grand van
matriekuitslae uitgewerk en wel as volg: vir elke A-
simbool word ' n numeriese waarde van 4 toegeken, , n B-
simbool is 3 punte werd, , n C-simbool 2 punte en 'n D-
simbool tel 1 punt. 'n Addisionele punt word vir elke
hoergraadvak toegeken. Die gebruik van die M-punt kan
geregverdig word op grand van bevindinge dat
matrikulasie-uitslae die effektiefste voorspeller van
sukses in hoer opvoedkunde is (Marais, 1981). Met behulp
van 'n eenrigting variansie-analise sal daar bepaal word
in hoe 'n mate studente se akademiese bekwaamheid in die
verskillende groepe ooreenstem.
, n Eenrigting variansie-analise sal ook gebruik word om
vas te stel of die IK-verspreidings in die onderskeie
groepe gelykwaardig is. Elke proefpersoon se totale,
verbale en nie-verbale IK word uit die diagnostiese
toetse, wat aan die begin van die jaar afgeneem is,
verkry.
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Die lesingstyl van die onderskeie groepklasassistente is
nog 'n moontlike steurnisveranderlike wat beheer moes
word. Ses navorsingsassistente wat elk twee of dr ie
groepklasse aanbied, is gebruik. Ten einde hierdie
veranderlike te beheer, het dieselfde assistent telkens
'n ander benadering in elke groepklas wat aangebied is,
gevolg. So word byvoorbeeld Groep 1.1 se drie
groepklasse elke keer deur ' n ander assistent aangebied.
Laastens is daar ook gekontroleer vir die moontlike effek
wat die navorser self op die proefpersone kon he.
Hierdie steurnisveranderlike is beheer deurdat die
navorser self geensins in enige van die opleidingsessies
in die groepklasse deelgeneem het nie.
5.6 Opleidingsprogramme
Die onafhanklike veranderlike in hierdie eksperiment word
deur die verskillende opleidingsprogramme wat in die
groepklasse aangebied is, verteenwoordig. Ten einde
optimale resultate te verkry, was dit nodig om die ses
assistente op te lei om die programme aan te bied. Die
drie verskillende modelle wat aangebied is, sal
vervolgens bespreek word.
Die eerste program (sien bylae A) het opleiding in die
skryf van meervoudige keuse-i tems behels. Hiermee is
gepoog om studente op te lei om die voorgeskrewe leerstof
in terme van meervoudige keusevrae te verstaan. Die
volgende is by hierdie program ingesluit:
wat is meervoudige keuse-items;
opvoedkundige doelstellings wat met meervoudige
keusevrae bereik kan word;
tipes meervoudige keuse-items; en
wenke vir die skryf van meervoudige keuse-items.
Ingesluit hierby is riglyne vir die be90rdeling van
meervoudige keuse-i tems, aangesien daar van studente, as
deel van die opleiding, verwag is om hul eie meervoudige
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keuse-items ,op te ste1. Ten
hierdie items van 'n aanvaarbare
tien meervoudige keusevrae 5%
uitgemaak.
einde te verseker dac
standaard was, het die
van die semesterpunt
Die tweede program (sien by1ae B) het ui t meervoudige
keuse-i temtoetse bestaan. Elke toets het bestaan ui t ' n
totaal van tien meervoudige keuse-items. Studente het
week1iks so 'n toets ontvang en sodoende die 1eerstof wat
in die lesingperiodes behandel is, hersien.
riglyne vir
Studente het
opdragte ter
Dieselfde
as basis
Die derde program (sien by1ae C) het
besprekingsk1asse aan die assistente gegee.
aan groepklasbesprekings dee1geneem en soms
voorbereiding van die k1as ontvang.
1esingmateriaal is deur a1 drie programme
geneem.
5.7 Die kriterium
Die afhanklike verander1ike in hierdie eksperiment word
deur prestasie in Sielkunde IA verteenwoordig. Prestasie
is met behulp van evalueringstoetse na afloop van beide
fase 1 en fase 2, gemeet. Hierdie toetse het elke keer
ui t ' n aantal meervoudige keusevrae bes taan en het r n
totaa1 van 25 punte getel (sien bylaes D en E vir die
betrokke toetse).
Ten einde inhoudsgeldigheid van hierdie meetinstrument te
verseker, is die items deur senior dosente ten opsigte
van verteenwoordigendheid en moeilikheidsgraad beoordeel.
Uit ontledings wat met items in die kriteriumtoetse
gedoen is, het di t geblyk dat hierdie items ' n i tem-
totaal korrelasiekoeffisient van 0,9 en hoe r bereik. In
die 1ig van hierdie gegewens was die twee meervoudige
keuse-itemevalueringstoetse en die eksamenvraestel as
betroubare meetinstrumente beskoll.
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5.8 Semantiese differensiaal
Daar is ook gekyk hoe die studente die verskillende
opleidingsprogramme ervaar het. ' n Nu t tige
houdingsvraelys om dit te toets is die semantiese
differensiaal. Geselekteerde byvoeglike naamwoordpare is
gebruik om studente se houding teenoor die
opleidingsprogramme te toets. Die naamwoordpare is so
aangebied dat daar nie ' n patroon ontstaan nie
(byvoorbeeld dat die positiewe evaluering deurgaans twee
maal links en dan weer tweemaal regs voorkom).
Die drie programme waaroor studente se opinies ingewin
is, is die volgende:
opleidingsprogram vir die skryf van meervoudige
keuse-items;
meervoudige keuse-itemtoetse; en
besprekingsprogram.
Vyf byvoeglike naamwoorde is geselekteer ten einde elke
program te evalueer. 'n Voorbeeld van evaluering van die
besprekingsprogram word hieronder gegee. Raadpleeg
bylae F vir die volledige semantiese differensiaal.
Besprekingsprogram:
interessant
nutteloos
toepaslik
nodig
onbruikbaar
1 2 3 4 5
oninteressant
leersaam
ontoepaslik
onnodig
bruikbaar
Wat die geldigheid en be t r oubaarhe i d van die semantiese
differensiaal as meetinstrument betref, vind Snider en
Osgood (1969) dat dit 'n geldige en betroubare
meetinstrument is indien di t korrek saamgestel en
aangewend word.
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5.9 Hipoteses
In die lig van die doelstelling van hierdie studie met in
agneming van die navorsingsontwerp wat benut is, is die
volgende stelle hipoteses in hierdie studie ondersoek:
hipoteses ten
die toewysing
groepe;
opsigte van steurnisveranderlikes by
van die proefpersone aan die vier
hipoteses ten opsigte van die eerste kriteriumtoets
na afloop van fase I :,
hipoteses ten opsigte van die tweede kriteriumtoets
na afloop van fase 2 ; en
hipoteses ten opsigte van die eerste semester eksa-
menresultate
op die
ANOVA en t-toets formuleringswyse gestel.
bespreking te vergemaklik sal daar vir elke
'n spesifieke notasie gebruik gemaak word.
Al die hipoteses
prosedures wat in
is met die oog
5.10 verduidelik word,
statistiese
ooreenkomstig
am la tere
hipotese van
5.9.1 Hipotese ten opsigte van steurnisveranderlikes
500s in paragraaf 5.5 bespreek is, is die volgende
moontlike steurnisveranderlikes by die toewysing van
proefpersone aan navorsingsgroepe geidentifiseer:
geslag
kursuskeuse
taal
M-telling
IK.
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Vir elkeen van hierdie veranderlikes is toepaslike
hipoteses geformuleer.
Ho.G.
Ha.G.
Daar is geen statisties beduidende verskil in
die geslagsverspreiding tussen die verskillende
groepe nie.
Daar is 'n statisties beduidende verskil in die
geslagsverspreiding tussen die verskillende
groepe.
Ho.K. Daar is' geen statisties beduidende
die verspreiding van kursuskeuse
verskillende groepe nie.
verskil in
tussen die
Ha.K.
Ho.T.
Ha.T.
Ho.M.
Ha.M.
Ho.I.
Daar is 'n statisties beduidende verskil in die
verspreiding van kursuskeuse tussen die
verskillende groepe.
Daar is geen statisties beduidende verskil in
die taalgroepverspreiding (Afrikaans en Engels)
tussen die verskillende groepe nie.
Daar is 'n statisties beduidende verskil in die
taalgroepverspreiding tussen die verskillende
groepe.
Daar is geen statisties beduidende verskil in
die gemiddelde M-tellings van die verskillende
groepe nie.
Daar is 'n statisties beduidende verskil in die
gemiddelde M-tellings van die verskillende
groepe.
Daar is geen statisties beduidende verskil in
die gemiddelde IK van die verskillende groepe
nie.
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Ha.I. Daar is 'n statisties beduidende verskil in die
gemiddelde IK van die verskillende groepe.
5.9.2 Hipoteses ten opsigte van die eerste kriteriumtoets
Ho. Kl Daar is geen s ta tisties beduidende verskil in
die gemiddeldes vir die eerste kri teriumtoets
tussen die verskillende groepe nie.
Ha.Kl Daar is '0 statisties beduidende verskil in die
gemiddeldes vir die eerste kriteriumtoets
tusseo die verskillende groepe.
5.9.3 Hipoteses ten opsigte van die tweede kriteriumtoets
Ho.K2 Daar is geen statisties beduidende verskil in
die gemiddeldes vir die tweede kriteriumtoets
tussen die verskillende groepe nie.
Ha.K2 Daar is 'n statisties beduidende verskil in die
gemiddeldes vir die tweede kriteriumtoets
tusseo die verskillende groepe.
5.9.4 Hipoteses ten opsigte van die eksamenresultate
Ho.E. Daar is geen statisties beduidende verskil in
die gemiddeldes vir die eksamenresultate tussen
die verskillende groepe nie.
Ha.E. Daar is '0 statisties beduidende verskil in die
gemiddeldes vir die eksamenresultate tussen die
verskilleode groepe.
5.10
5.11
87
Statistiese ontleding
Die bovermelde hipoteses is deur middel van eenrigting
variansie-analises (ANOVA) getoets. Indien daar 'n
beduidende p-waarde op grond van die eenrigting
variansie-analise verkry is, is daar met behulp van
Student se t-toets vir onafhanklike waardes, voortgegaan
om te bepaal ten opsigte van watter spesifieke pare
groepe daar verskille voorkom. AIle statistiese
bewerkinge is deur middel van 'n STATGRAPHICS-program
(STSC, 1989) gedoen.
Samevatting
Hierdie hoofstuk het die navorsingsontwerp volledig
bespreek. Ook aan etiese probleme by die betrokke ontwerp
is aandag geskenk. Die metode van steekproefneming en
die kontrolering van steurnisveranderlikes soos geslag,
studierigting en intelligensie is verder bespreek.
Daarna is drie verskillende opleidingsprogramme wat die
onafhanklike veranderlike verteenwoordig, behandei. Ook
die kri terium in die vorm van r n toets, is bespreek.
Laastens is daar aan die navorsingshipoteses en die
statistiese verwerking van die rou data aandag gegee.
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HOOFSTUK 6
RESULTATE EN BESPREKING VAN RESULTATE
6.1 Inleiding
Ter agtergrond van hierdie hoofstuk in verband met die
resultate en bespreking van die resultate, sal daar
kortliks weer na die gestelde hipotese gekyk word.
Die volgende nulhipoteses is gestel:
1. daar is geen statisties beduidende verskil in die
gemiddeldes vir die eerste kriteriumtoets tussen die
verskillende groepe nie;
2. daar is geen statisties beduidende verskil in die
gemiddeldes vir die tweede kriteriumtoets tussen die
verskillende groepe nie; en
3. daar is geen statisties beduidende verskil in
gemiddeldes vir die eksamenresultate tussen
verskillende groepe nie.
die
die
Voordat enige aannames gemaak kon word, was dit nodig dat
die groepe ten opsigte van sekere veranderlikes
gelykwaardig bewys word. In hierdie verband is vyf
nulhipoteses gestel wat aanneem dat die groepe
gelykwaardig is ten opsigte van geslag, kursuskeuse,
taalgroepverspreiding, akademiese bekwaamheid en IK.
Hierdie hoofstuk sal eerste na. bogenoemde
voormetingsresul tate kyk. Die eerste kriteriumtoets sal
daarna volledig bespreek word. Die tweede kriteriumtoets
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en die resultate van die eksamenprestasie sal dan aandag
geniet. Laastens sal die semantiese differensiaal wat 'n
aanduiding van die studente se ervaring van groepklasse
gee, bespreek word.
6.2 Voormetingsresultate
Daar is getoets of die vier verskillende groepe ten
opsigte van geslagsverspreiding, kursuskeuse,
taalgroepverspreiding, M-tellingverspreiding en IK-
verspreiding, gelyk is. Di twas nodig om die groepe ten
opsigte van hierdie veranderlikes gelyk te bewys ten
einde sekere aannames oor die eksperimentele ingrepe te
kon maak. Hi.e r d i e' resul ta te sal nou bespreek word.
6.2.1 Geslag
Geslag as steurnisveranderlike is beheer aangesien daar
teenstrydige navorsing oor die prestasie van mans teenoor
dames, bestaan. Die resul tate met betrekking tot die
geslagsverspreiding tussen die vier groepe word in die
onderstaande tabel geillustreer.
Tabel 6.1
'n Eenrigtingvariansie-analise van geslag
Bron van Som van Grade van Gemiddelde- F P
variansie kwadrate vryheid kwadraat ratio
Tussen groepe .069 3 .023 .121 .948
Binne groepe 52.797 274 .193
geen beduidende verskil
in die geslagsverdeling
nie. Daarmee word dieisgroepevierdietussen
Uit tabel 6.1 blyk dit dat daar
op die 5% beduidendheidspeil
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nulhipotese (Ho.G.) wat stel dat daar geen verskil in die
geslagsverspreiding tussen die verskillende groepe is
nie, aanvaar. Die alternatiewe hipotese (Ha.G.) word dus
verwerp.
6.2.2. Studierigting
'n Tweede steurnisveranderlike wat in hierdie ondersoek
probeer beheer is, is die studier igting. Studente word
vir sommige kursusse byvoorbeeld B. Optom . , gekeur en is
reeds ' n geselekteerde groep wat intelligensie en
akademiese bekwaamheid betref. Daarom moes studierigting
as steurnisveranderlike beheer word. Tabel 6.2 toon die
resultate wat met betrekking tot hierdie veranderlike
gevind is.
Tabel 6.2
'n Eenrigtingvariansie-analise van studierigting
Bron van Som van Grade van Gerniddelde F P
variansie kwadrate vryheid kwadraat ratio
Tussen groepe 4.235 3 1,412 .199 .897
Binne groepe 1943.104 274 7.092
Tabel 6.2 toon aan dat daar geen beduidende verskil op
die 5% beduidendheidspeil in die studierigtingverdeling
tussen die vier groepe is nie. Die nulhipotese (Ho.K.)
dat daar geen verskil in die verspreiding van kursuskeuse
tussen die verskillende groepe is nie, word dus aanvaar
terwyl die alternatiewe hipotese (Ha.K.) verwerp word.
6.2.3. Ruistaal
Derdens is daar na taal as steurnisveranderlike gekyk.
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Taal is 'n belangrike steurnisveranderlike aangesien
Engelssprekende studente dikwels probleme met Afrikaans-
geformuleerde meervoudige keuse-items ondervind. Die
resul tate wat in hierdie verband gevind is, word in die
onderstaande tabel geillustreer:
Tabel 6.3
'n Eenrigtingvariansie-analise van huistaal
Bron van Som van Grade van Gemiddelde F P
variansie kwadrate vryheid kwadraat ratio
Tussen groepe .048 3 .016 .082 .969
Binne groepe 52.819 274 .193
Uit tabel 6.3 blyk dit dat daar geen beduidende verskil
in die taalgroepverdeling van die vier groepe is nie.
Daar is op die 5% beduidendheidsvlak getoets. Hierdie
resultate steun die nulhipotese (Ho.T.) wat stel dat daar
geen verskil in die taalgroep-(Afrikaans en Engels)
verspreiding tussen die verskillende groepe is nie.
Daarmee word die alternatiewe hipotese (Ha.T.) verwerp.
6.2.4 H-telling
Die bevindinge oor die M-tellingvespreiding tussen die
verskillende groepe sal vervolgens weergegee word. M-
telling is 'n belangrike steurnisveranderlike omdat dit
bepalend van akademiese bekwaamheid is en prestasie kan
beinvloed. Tabel 6.4 illustreer hierdie resultate.
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Tabel 6.4
'n Eenrigtingvariansie-analise van die M-telling
Bron van Som van Grade van Gemiddelde F P
variansie kwadrate vryheid kwadraat ratio
Tussen groepe 120.133 3 40.044 1. 47 .223
Binne groepe 7459.828 274 27.226
Bostaande tabel gee ' n aanduiding da t daar geen
beduidende verskil op die 5% betekenisvlak in die M-
tellingverspreiding van die vier groepe is nie. Daarmee
word die nulhipotese (Ho.M.) wat stel dat daar geen
verskil in die gemiddelde M-tellings van die verskillende
groepe is nie, aanvaar. Die alternatiewe hipotese
(Ha.M.) word verwerp.
6.2.5 Intelligensie
Laastens word intelligensie as steurnisveranderlike
behandel. IK as steurnisveranderlike is beheer omrede
di t prestasie kan beinvloed. Tabelle 6.5, 6.6 en 6.7
verteenwoordig totale IK, verbale IK en nie-verbale IK
onderskeidelik.
Tabel 6.5
'n Eenrigtingvariansie-analise van die totale IK
Bron van
variansie
Sam van
kwadrate
Grade van
vryheid
Gemiddelde
kwadraat
F
ratio
p
TUBsen groepe 441.113
Binne groepe 64465.448
3
274
147.038
235.275
.625 .599
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Tabel 6.6
'n Eenrigtingvariansie-analise van die verbale IK
Bron van
variansie
Som van
kwadrate
Grade van
vryheid
Gemiddelde
kwadraat
F
ratio
p
Tussen groep
Binne groepe
568.743
43588.397
3
274
189.581 1.192 .313
159.082
Tabel 6.7
'n Eenrigtingvariansie-analise van die nie-verbale IK
Bron van Som van Grade van Gemiddelde F P
variansie kwadrate vryheid kwadraat ratio
Tussen groep 474.861 3 158.287 .976 .404
Binne groepe 44416.107 274 162.103
Uit bogenoemde tabelle blyk dit dat daar geen beduidende
verskil op die 5% betekenispeil tussen die totale,
verbale en nie-verbale IK-verspreidings van die vier
groepe is nie. Di t beteken da t die nulhipotese (Ho. I . )
van geen verskil in die gemiddelde IK van die
verskillende groepe nie, aanvaar word, terwyl die
alternatiewe hipotese (Ha. I.) verwerp word.
6.2.6 Samevatting
Ui t die voormetingsresul ta te blyk di t dus da t die vier
verskillende groepe by die voormetingstadium so gelyk
moontlik was. Di t is in terme van vyf
steurnisveranderlikes naamlike geslag, studierigting,
taalgroep, M-telling en IK bepaal.
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6.3 Akademiese prestasie: eerste meting
Die eerste meting het na drie weke van eksperimentele
ingrepe, in fase 1 van die antwerp, plaasgevind. Al vier
die groepe het ' n meervaudige keuse-i temtaets geskryf.
Die resul tate van hierdie taets sal nou beskryf word.
Daarna sal na maantlike verklarings vir hierdie resultate
gekyk ward.
6.3.1 Toetsprestasie ten opsigte van die eerste
meervoudige keuse-itemtoets
Die resultate met betrekking tat prestasie in die eerste
taets tussen die vier graepe ward in die anderstaande
tabel geillustreer:
Tabel 6.8
'n Eenrigtingvariansie-analise van toetsprestasie ten
apsigte van taets 1
Bran van
variansie
Sam van
kwadrate
Grade van
vryheid
Gemiddelde
kwadraat
F
ratia
p
Tussen graepe
Binne graepe
2171.465
71080.610
3
274
723.822
259.418
2.790 .0409
Uit tabel 6.8 blyk dit dat daar 'n beduidende verskil ap
die 5% beduidendheidsvlak in die toetsprestasie ten
apsigte van taets r tU8sen die vier graepe is.
Dit beteken dat die nulhipotese (Ho.Kl) wat stel dat daar
geen verskil in die gemiddeldes vir die eerste
kriteriumtoets tussen die verskillende groepe is nie,
verwerp word. Daar word dus aanvaar dat daar wel ' n
verskil in die gemiddeldes tussen die verskillende groepe
ten opsigte van die eerste kri ter i umtoets is. Tabel 6.9
illustreer die gemiddeldes van die verskillende groepe.
6.3.2
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Tabel 6.9
Tabel van gemiddeldes van die vier groepe ten opsigte
van die eerste kriteriumtoets
Groep n X Sx
1.1 70 51.029 1. 917
1.2 73 58.288 1. 859
1.3 67 52.239 1. 991
1.4 68 53.647 1. 968
Uit bostaande tabel blyk dit dat Groep 1.2 die beste
gemiddelde prestasie ten opsigte van toets 1 behaal het.
Groep 1.2 was die groep wat weekliks meervoudige keuse-
i temtoetse geskryf het. Om te bepaal hoe beduidend die
verskille tussen verskillende groepe is, sal die
onderskeie groepe met behulp van t-toetse vergelyk word.
'n Vergelyking tussen die verskillende groepe
Groep 1.1 en Groep 1.4 is eers met mekaar vergelyk omrede
dit as teenoorgestelde groepe beskou kan word. Groep 1.1
het opleiding in die skryf en beantwoording van
meervoudige keusevrae ontvang, terwyl Groep 1.4 geen
groepklasse bygewoon het nie. Die verskil in prestasie
word in die onderstaande tabel aangedui:
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Tabel 6.10
'n Vergelyking tussen Groepe 1.1 en 1.4
Groep 1.1 Groep 1.4
n
t-waarde =
betekenisvlak =
Alfa =
70
51. 029
16.036
0.953
0.342
0.05
68
53.647
16.129
Tabel 6.10 dui aan dat daar geen beduidende verskil op
die 5% beduidendheidspeil tussen Groepe 1.1 en 1.4 ten
opsigte van prestasie in die eerste kriteriumtoets is
nie.
Groepe 1.2 en 1.3, die toetsgroep en die
besprekingsgroep, onderskeidelik, is daarna met mekaar
vergelyk. Tabel 6.11 illustreer die resultate:
Tabel 6.11
'n Vergelyking tussen Groepe 1.2 en 1.3
n
t-waarde
betekenisvlak =
Alfa =
2.223
0.028
0.05
Groep 1.2
73
58.288
15.885
Groep 1.3
67
52.239
6.084
Uit bostaande tabel blyk dit dat daar op die 5% bedui-
dendheidspeil wei ' n beduidende verskil ten opsigte van
prestasie in die eerste kriteriumtoets tussen.Groepe 1.2
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en 1.3 is. Groep 1.2 wat weekliks meervoudige
keusetoetse geskryf het, het betekenisvol beter presteer.
Die vraag is nou of Groep 1.2 ook beduidend beter as die
ander groepe presteer het? Vervolgens sal daar na die
resul ta te van 'n vergelyking tussen Groepe 1.1 en 1.2
gekyk word. Hierdie resultate word in Tabel 6.12
aangedui.
Tabel 6.12
'n Vergelyking tussen Groepe 1.1 en 1.2
n
t-waarde =
betekenisvlak =
Alfa =
Groep 1.1
70
51. 029
16.035
2.719
0;007
0.05
Groep 1.2
73
58.288
15.885
Ui t tabel 6.12 biyk di t da t daar wei 'n betekenisvoile
ver ak i I ten opsigte van prestasie in die eerste
kriteriumtoets op die 5% beduidendheidspeil tussen Groepe
1.1 en 1.2 is. Groep 1.2 presteer beter as Groep 1.1 wat
opieiding in meervoudige keusevrae ontvang het.
Die vergelyking tussen Groepe 1.2 en 1.4 word in t abe l,
6.13 geillustreer.
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Tabel 6.13
'n Vergelyking tussen Groepe 1.2 en 1.4
Groep 1.2 Groep 1.4
n 73 68
X 58.288 53.647
Sx 5.885 6.226
t-statistiek 1. 716
betekenisvlak = 0.088
Alfa = 0.05
Uit bostaande tabel is dit duidelik dat daar geen
beduidende verskil op die 5% beduidendheidspeil tussen
Groepe 1.2 en 1.4 ten opsigte van prestasie in die eerste
kriteriumtoets is nie.
Laastens is ook Groepe 1.1 en 1.3 en Groepe 1.3 en 1.4
met mekaar vergelyk. Geen beduidende verskille is tussen
enige van die groepe ten opsigte van prestasie in die
eerste kri teriumtoets gevind nie. Die berekeninge is
elke keer op die 5% beduidendheidspeil gedoen. Tabelle
6.14 en 6.15 illustreer hierdie resultate.
Tabel 6.14
'n Vergelyking tussen Groepe 1.1 en 1.3
Groep 1.1 Groep 1.3
70
51. 029
16.035
67
52.239
16.298
t-waarde =
betekenisvlak =
Alfa =
-0.438
0.662
0.05
99
Tabel 6.15
'n Vergelyking tussen Groepe 1.3 en 1.4
t-waarde =
betekenisvlak =
Alfa =
Groep 1.3
67
52.239
16.298
-0.503
0.616
0.05
Groep 1.4
68
53.226
16.226
Nadat al die groepe met mekaar vergelyk is, blyk dit dat
Groep 1.2 beduidend beter presteer as Groepe 1.1 en 1.3.
Geen beduidende verskille in prestasie ten opsigte van
die eerste kriteriumtoets is tussen enige van die ander
groepe gevind nie. Vervolgens sal daar na moontlike
verklarings vir hierdie resultate gekyk word.
6.3.3 Bespreking van resultate
Uit die voormetingsresultate het dit geblyk dat die vier
groepe voor die eksperimentele aanvang gelyk was ten
opsigte van geslag, studierigting, taalgroep,
intelligensie en akademiese prestasie. Nadat die groepe
aan verskillende eksperimentele behandelings onderwerp
is, was daar ' n betekenisvolle verskil in die
toetsprestasie ten opsigte van die eerste kriteriumtoets
tussen die verskillende groepe. Daar kan gevolglik
aangeneem word dat die eksperimentele behandeling wat
toegepas is, wel 'n impak gehad het.
Die volgende vraag is watter van die eksperimentele
ingrepe die suksesvolste was? Uit tabel 6.9 blyk dit dat
Groep 1.2 se gemiddelde prestasie die beste was.
Die t-toetsresultate van tabelle 6.11 en 6.12 dui aan dat
Groep 1.2 betekenisvol beter pres t ee r het as
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onderskeidelik Groepe 1.3 en 1.1. Groep 1.2 is voor die
eerste kriteriumtoets weekliks aan meervoudige keuse-
itemtoetse blootgestel. Die feit dat Groep 1.2 konstant
beter presteer het, gee 'n aanduiding dat gereelde
toetsing moontlik prestasie kan verbeter. Studente word
langs hierdie weg gedwing om konstant te studeer. Verder
bied hierdie metode aaneerstejaarstudente blootstelling
aan meervoudige keuse-items as evalueringsmetode. In die
formele toetssituasie het die studente van hierdie groep
dus die voordeel dat hulle reeds met die
evalueringsmetode bekend is.
'n Volgende vraag is of hierdie metode studente aanmoedig
om ' n dieptebenadering tot leer te volg? Die navor sing
gee 'n aanduiding dat die vlak van prosessering aangepas
word by die tipe evaluering wat verwag word. Meyer
(1988) en Thomas en Bain (1984) vind dat 'n reproduktiewe
of 'n oppervlakbenadering meer gereeld in assosiasie met
meervoudige keusevrae gebruik word. Meervoudige keuse-
items vra egter meer as net 'n oppervlakbenadering omdat
dit nie net feitlike kennis nie, maar ook insig, analise
en toepassing van kennis toets.
Dit is moontlik dat Groep 1.2 deur herhaalde
blootstelling aan meervoudige keuse-items, besef dat
hierdie vorm van evaluering meer as 'n
oppervlakbenadering eis. Teen die tyd wat die eerste
kriteriumtoets toegepas is, het die studente moontlik
reeds besef dat meervoudige keuse-items meer as net
feitekennis kan toets en gevolglik 'n dieper benadering
tot leer aangeneem.
Nog , n moontlike rede waarom Groep 1.2 beter presteer
het, is die fei t dat hierdie metode 'n geleentheid vir
terugvoer aan die studente gee. Daarmee word 'n groot
tekortkoming van meervoudige keuse-items soos in hoofstuk
drie beskryf, oorkom. Di t is verder in ooreenstemming
met Hills (1976) se bevinding dat be epr e k i nqe of
opmerkings oor die resul taat van evaluering meer
doeltreffende leer tot gevolg het.
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Teen die verwagting in het Groep 1.1 nie betekenisvol
beter as enige van die ander groepe presteer nie. Groep
1.1 het opleiding gekry om hul studiemater iaal in terme
van meervoudige keusevrae te verstaan. Meervoudige
keuse-items as evalueringsvorm is volledig bespreek en
die studente is gevra am self ook meervoudige keusevrae
uit hul lesingmateriaal op te stel. Die verwagting was
dat studente sodoende nie net met die evalueringsmetode
vertroud sal raak nie, maar dat hulle ook ' n diepte-
benadering tot leer sal aanneem en gevolglik beter sal
presteer. Soos die resul tate aandui, was di t egter nie
die geval nie. Wat sou die redes hiervoor wees?
'n Moontlike verklaring hiervoor Ie in Marton (in Marton
& Saljo, 1976b) se eksperiment wat in hoofstuk vier
volledig bespreek is. Hy toets die idee dat 'n
dieptebenadering geinduseer kan word deur aan studente
wenke te gee oor hoe om te leer. Die studie het
verrassende en onverwagte resul tate opgelewer. Hoewel
die eksperimentele ingreep 'n invloed gehad het, was dit
nie na 'n dieptebenadering nie, die resultaat was
inteendeel, 'n ekstreme vorm van 'n oppervlakbenadering
tot leer. Marton en Saljo (1976) se verklaring hiervoor
is dat dit 'n aanduiding is van hoe studente hulle by die
eise van 'n situasie aanpas. Die voorspelbaarheid van
die situasie lei daartoe dat tudente slegs aan die eise
van die situasie wil voldoen en die resultaat is dan 'n
meganiese tipe leer.
Opleiding om studiemateriaal in terme van meervoudige
keusevrae te verstaan, kan gesien word as ' n poging om
diepteleer te induseer. Die studente van Groep 1.1 is
ook wenke gegee oor hoe om meervoudige keusevrae te
beantwoord. Die aard en vorm van meervoudige keuse-items
is ook bespreek in ' n poging om studente meer insig te
gee. Dit is moontlik dat hierdie eksperimentele ingreep
die toetssituasie vir die studente van Groep 1.1 meer
voorspelbaar gemaak het, hulle het gevolglik net aan die
eise van die si tuasie voldoen en daardeur <n meganiese
tipe leer gebruik. Meervoudige keuse-i tems, soos
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duidelik uit hoofstuk drie blyk, toets egter meer as net
fei tekennis en vra vir meer as ' n oppervlakbenader ing.
Dit verklaar moontlik die swakker gemiddelde prest:asie
van Groep 1.1 in vergelyking met Groep 1.2.
Groep 1.3 is aan die tradisionele groepklasprosedure wat
meestal besprekingsklasse behels, onderwerp. Tabelle
6.11, 6.14 en 6.15 dui aan dat, buiten Groep 1.2, daar
ook geen statisties beduidende verskille ten opsigte van
die ander groepe is nie. Hierdie groep wat as 'n vorm
van kontrole gebruik is omrede dit die normale
groepklasprosedure van vorige jare bevat, blyk nie
suksesvol te wees in die verbetering van prestasie nie.
Wat Groep 1.4 betref, was daar weer eens 'n interessante
verskynsel. Hierdie groep het cok as ' n kon t r oLeq r oep
gedien en het hoegenaamd geen eksperimentele behandeling
ondergaan nie. Die studente van Groep 1.4 het vir die
periode van drie weke geen groepklasse bygewoon nie. Die
resultate toon dat daar geen stat is ties beduidende
verskil tussen Groep 1.4 en Groepe 1.3 en 1.1 is nie.
Laasgenoemde twee groepe het weI groepklasse bygewoon.
Die waarde van 'n groepklassisteem om prestasie te
verbeter kan dus in twyfel getrek word. Die implikasies
hiervan sal verder in hoofstuk sewe bespreek word.
Die uitslag van Groep 1.4 se prestasie is moontlik net 'n
aanduiding dat studente inderdaad benadeel word indien
dosente poog om hulle op , n kunsma tige manier na ' n
dieptebenadering te dwing. Di t wil lyk asof di t meer
vrugte afwerp om studente te dwing om konstant te werk en
voor te berei vir klasse as om hulle te dwing om 'n
dieptebenadering tot leer aan te neem.
6.3.4
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Sameva t ting
Die resultate oor die toetsprestasie ten opsigte van die
eerste kriteriumtoets dui aan dat daar wel 'n
betekenisvolle verskil tussen die vier groepe is. Groep
1.2, dit is die groep wat weekliks meervoudige
keusetoetse ontvang het, het die beste gemiddelde
prestasie behaal. Hierdie groep het betekenisvol beter
presteer as onderskeidel ik Groepe 1.1 en 1.3. Di t blyk
dus da t hierdie ingreep wa t in Groep 1. 2 gemaak is, we1
prestasie kan verbeter.
Groep 1.1 het teen alle verwagtinge nie betekenisvol
beter as enige van die ander groepe presteer nie.
Hierdie groep was aan 'n opleidingsprogram oor
meervoudige keuse-items blootgestel, wat volgens die
resul tate nie suksesvol blyk te wees in die verbetering
van prestasie nie.
Dit was kortliks die belangrikste bevindinge van die
eerste meting. Vervolgens sal die tweede meting bespreek
word.
6.4 Akademiese prestasie: tweede meting
Na die eerste meervoudige keuse-itemtoets is die
onderskeie vier groepe aan 'n verskillende behandeling as
die eerste drie weke blootgestel (fase 2 van die
ontwerp). So is Groep 2.2 wat gereeld toetse ontvang het
aan besprekingsklasse onderwerp. Groep 2.1 het geen
groepklasse bygewoon nie en Groep 2.4 het aan die
opleidingsprogram in meervoudige keuse-i tems deelgeneem.
Groep 2.3 het vir die opeenvolgende drie weke gereeld
meervoudige keuse-i temtoetse afgele. Die doel met
hierdie meting was om te bepaal of een eksperimentele
ingreep moontlik konstant beter resultate lewer.
Vervolgens sal daar na hierdie resultate gekzk word.
6.4.1
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Toetsprestasie ten opsigte van die tweede
meervoudige keuse-i temtoets
Die prestasie van die vier groepe in die tweede toets
word in tabel 6.16 geillustreer:
Tabel 6.16
'n Eenrigtingvariansie-analise van toetsprestasie
ten opsigte van toets 2
Bron van
variansie
Tussen groepe
Binne groepe
Som van
kwadrate
1379.752
48888.061
Grade van
vryheid
3
274
Gemiddelde
kwadraat
459.917
178.424
F-
ratio
2.578
p
.0541
Bostaande tabel toon dat daar geen beduidende verskil op
die 5% beduidendheidspeil in die toetsprestasie ten
opsigte van toets 2 tussen die vier groepe is nie. Di t
beteken dat die nulhipotese (Ho. K2.) wat stel dat daar
geen verskil 'in die gemiddeldes vir die tweede
kriteriumtoets tussen die verskillende groepe is nie ,
aanvaar word. Daarmee word die al ternatiewe hipotese
(Ha. K2.) verwerp. Anders as in die geval van die eerste
kriteriumtoets was daar geen groep wat betekenisvol beter
as die ander groepe presteer het nie. T-toetse is ook
tussen die onderskeie groepe gedoen en geen beduidende
verskille is gevind nie. Vervolgens sal daar na
moontlike verklarings vir hierdie bevinding gekyk word.
6.4.2 Bespreking van resultate
Indien die eksperimentele ontwerp beskou word I is di t
duidelik dat oordrageffekte van die eerste drie weke se
eksperimentele behandeling 'n rol kan speel in die
resul ta te van die tweede kri teriumtoets. Die groepe was
nie soos in die geval van die eerste kriteriumtoets
6.4.3
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gelykwaardig in ervaring voordat die eksperimentele
behandeling toegepas is nie. Twee van die groepe het
reeds intensiewe blootstelling aan meervoudige keuse-
items as evalueringsmetode voor die eerste kriteriumtoets
gehad wat moontlike oordrageffekte na die tweede
kri teriumtoets kon he. Die ander twee groepe het na die
eerste kriteriumtoets en voor die tweede meting (fase 2)
meervoudige keuse-items as evalueringsvorm behandel. Die
tweede kriteriumtoets is ook, anders as in die geval van
die eerste meting, nie die studente se eerste
kennismaking met meervoudige keuse-items as
evalueringsvorm nie. Studente het reeds die ervaring van
die eerste kriteriumtoets gehad. Bostaande is moontlik
verantwoordelik vir die gelykwaardige prestasie tussen
die vier groepe.
Di t is ook moontlik da t die studente ten tye van die
tweede evalueringstoets, reeds in ander vakgebiede met
meervoudige keuse-items as evalueringsvorm, kennis gemaak
het. 'n Verdere moontlikheid is dat die
eerstejaarstudente wat in die eerste drie weke van die
eksperiment nuut op die kampus was, mekaar nie gqed geken
het nie en gevolglik is nie baie inligting oor die
werksaamhede van die vier onderskeie groepe ui tgeruil
nie. Ten tye van die tweede deel van die eksperiment het
die Sielkundestudente moontlik reeds vriende gemaak en
het hulle veral voor ' n toets, in hierdie geval die
tweede meervoudige keuse- i temtoets, inligting ui tgeruil.
Dit kon moontlik die skeiding tussen die vier groepe
kontamineer en . verantwoordelik wees vir geen
betekenisvolle verskille ten opsigte van prestasie tussen
die groepe nie.
Samevatting
Samevattend kan gese word dat geen betekenisvolle verskil
in prestasie ten opsigte van die tweede kri.teriumtoets,
wat in die vorm van meervoudige keuse-items was, tussen
die vier groepe was nie. Hierdie bevinding kan
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hoofsaaklik toegeskryf word aan oordragef fekte van
behandeling voor die eerste kriteriumtoets.
6.5 Akademiese prestasie: eksamen
As 'n laaste deel van die eksperiment is die
eksamenprestasie van die eerstejaarsielkundestudente
gemonitor ten einde te bepaal of daar aan die etiese ver-
eistes van gelykwaardige behandeling vir alle studente
voldoen is. Die verwagting was dus dat die groepe ook
in prestasie gelykwaardig sou wees aangesien hulle ten
opsigte van ander veranderlikes 5005 geslag,
studierigting, akademiese bekwaamheid en intelligensie
gelykwaardig is.
6.5.1 Eksamenprestasie
Vervolgens sal daar na die eksamenprestasie van die vier
groepe soos uit tabel 6.17 blyk, gekyk word.
Tabel 6.17
'n Eenrigtingvariansie-analise van eksamenprestasie
Bron van
variansie
Som van
kwadrate
Grade van
vryheid
Gemiddelde F-
kwadraat ratio
p
Tussen groepe
Binne groepe
617.168
51874.860
3
274
205.723
189.324
1. 087 .3552
Tabel 6.17 toon dat daar geen beduidende verskil op die
5% beduidendheidspeil in die eksamenprestasie (Ho.E.)
tussen die vier groepe is nie. Die nulhipotese wat stel
dat daar geen verskil in die gemiddeldes vir die eksamen
tussen die verskillende groepe is nie, word gevolglik
aanvaar. Daarmee word die alternatiewe hipoteses (Ha.E.)
verwerp. Di t beteken da t die ontwerp aan die etiese
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vereiste, dat al die groepe gelykwaardige behandeling
voor die eksamen moet ontvang, voldoen.
6.6 Semantiese differenaiaal
Laastens is 'n semantiese differensiaal getrek ten einde
te bepaal hoe die studente die verskillende programme
ervaar het. Hierdie resultate sal nou bespreek word.
6.6.1 Die opleidingsprogram vir die skryf van meervoudi.ae
keuBe-itelllB
Grafiek 6.1 illustreer
opleidingsprogram vir die
items ervaar het.
hoe
skryf
die studente die
van meervoudige keuse-
1 2 3 4 5
interessant
nutteloos
toepaslik
nodig
onbruikbaar
oninteressant
leersaam
ontoepaslik
onnodig
bruikbaar
Grafiek 6.1
Sematiese differensiaal van die opleidingsprogram
Grafiek 6.1 toon dat die studente
tot 'n mate interessant gevind het.
regtig as toepaslik beskou het nie,
die opleidingsprogram
Hoewel hulle dit nie
het hulle dit tog as
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'n leersame en bruikbare ondervinding beleef. Dit blyk
ook dat die studente die opleidingsprogram nie as
besonder nodig beskou nie.
6.6.2 Die meervoudige keuse-itemtoetse
Grafiek 6.2 toon hoe die studente oor die weeklikse
meervoudige keuse-itemtoetse gevoel het.
interessant
nutteloos
toepaslik
nodig
onbruikbaar
1 2 3 4 5
oninteressant
leersaam
ontoepaslik
onnodig
bruikbaar
Grafiek 6.2
Semantiese differensiaal van die meervoudige
keuse-itemtoetse
Interessant genoeg het die meervoudige keuse-i temtoetse
wat beter resultate as die ander programme opgelewer het,
ook meer positiewe reaksies by die studente uitgelok.
Hulle het die program as toepaslik en nodig beskou.
Studente het ook gedink dat dit leersaam en bruikbaar is.
6.6.3 Die besprekingsprogram
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Grafiek 6.3 toon laastens die studente se gevoel ten
opsigte van die besprekingsprogram.
interessant
nutteloos
toepaslik
nodig
onbruikbaar
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oninteressant
leersaam
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bruikbaar
Grafiek 6.3
Semantiese differensiaal van die besprekingsprogram
Ui t die grafiek blyk di t da t die studente die
besprekingsprogram die meeste interessant gevind het.
Verder het hulle die program redelik leersaam en
bruikbaar gevind. Hulle het ook gevoel dat dit tot 'n
mate toepaslik, maar nie besonder nodig is nie.
6.6.4 Sinopsis van
differensiaal
response op die semantiese
opleidings- meervoudige besprekings-
program .keuse-item program
toetse
interes- 2,8 2,4 2,1 oninteres-
sant sant
nutteloos 3,5 3,9 3,7 leersaam
toepaslik 3,2 2,1 2,3 ontoepaslik
nodig 2,5 2,1 2,4 onnodig
onbruikbaar 3,6 3,7 3,7 . bruikbaar
6.7
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Samevattend blyk dit uit die semantiese differensiaal dat
die studente al die programme redelik posi tief ervaar
het. Die meervoudige keuse-itemtoetse was veral vir die
studente toepaslik, nodig en bruikbaar terwyl hulle die
besprekingsprogram interessant gevind het.
Samevatting
Hoofstuk ses het die resultate van die eksperimentele
ondersoek bespreek. Eerstens is daar na die
voormetingsresul ta te gekyk. Hierdie resul ta te het
aangetoon dat die vier eksperimentele groepe by die
voormetingstadium ten opsigte van geslag, studierigting,
taalgroepverspreiding, akademiese bekwaamheid en IK,
gelyk was.
Die resul tate van die eerste kri teriumtoets is in die
tweede plek bespreek. Hierui t het di t gebIyk dat daar
weI 'n betekenisvolle verskil tussen die vier groepe was.
Die groep wat weekliks meervoudige keuse-itemtoetse
ontvang het, het betekenisvol beter as die ander groepe
presteer.
Derdens is daar na
kriteriumtoets gekyk.
tussen die vier groepe
gevind nie.
die resuitate van die tweede
Geen betekenisvolle verskil is
met betrekking tot hul prestasie
Die eksamenuitslae van die studente in die vier groepe is
ook gemoni tor. Ook hier is daar geen be tekenisvolle
verskille ten opsigte van prestasie tussen die vier
groepe gevind nie. Laastens is daar ook gekyk hoe die
studente die onderskeie programme ervaar het.
Die laaste hoofstuk sal 'n
studie gee en op grond van
aanbevelings gemaak word.
samevatting van die hele
die bevindinge sal sekere
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HOOFSTUK 7
SAMEVATTING, GEVOLGTREKKINGS, IMPLIKASIES
EN AANBEVELINGS
7.1 Aanleiding tot hierdie studie
Die hoe eerstejaarstudentedruipsyfer is een van die groot
probleme waarmee enige tersiere onderriginstelling
worstel. Hierdie' druipsyfer hou nie net f Lnans i e l e en
mannekragimplikasies in nie, maar het ook 'n effek op die
individu se persoonlike ontwikkeling.
Ook in Sielkunde as akademiese vak wat binne
universiteitsverband onderrig word, gee die relatiewe hoe
aantal druipelinge en stakerstudente rede tot kommer.
Dit het aanleiding gegee tot hierdie studie waarin die
primere doel was om te bepaal of studente se prestasie in
Sielkunde verbeter kan word.
7.2 'n Ontleding van die probleem
Een van die vele redes waarom eerstejaarstudente druip,
is hul onvermoe am aan die akademiese eise van 'n
universiteit te voldoen.
Studente is byvoorbeeld onseker oar hoe daar op
universi tei t geeval ueer word en meervoudige keuse- items
as evalueringsvorm soos wat in Sielkunde gebruik word, is
dikwels 'n nuwe ervaring. Eerstejaarstudente het 'n
beperkte skoolervaring van meervoudige keuse-items en is
nie altyd met die nodige leerstrategiee am hierdie vorm
van evaluering te hanteer, toegerus nie.
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7.3 Afbakening van die studieterrein
Na aanleiding van bogenoemde is besluit om die studie te
beperk tot eerstejaarstudente in die Sielkunde
Departement aan die Randse Afrikaanse Universi tei t.
Aangesien daar vele oorsake vir eerstejaardruiping is, is
die studie verder beperk tot die bevordering van
eksamenskryfvaardighede ten einde prestasie te probeer
bevorder. Eksamenskryfvaardighede is verder beperk tot
meervoudige keuse-i tems aangesien di t huidiglik die
belangrikste evalueringspraktyk in die Sielkunde
Departement aan die RAU is.
7.4 Metode
7.4.1 Literatuurstudie
Daar is eerstens 'n literatuurstudie gedoen oor hoe
studente leer. Di t is noodsaaklik om insig in studente
se leerstrategiee te he indien prestasie verbeter wil
word. Daar is na verskillende benaderings tot leer en
situasionele invloede op hierdie benaderings gekyk.
Een van die si tuasionele invloede op leer is evaluer ing
en omdat hierdie studie gerig is op die bevordering van
eksamenskryfvaardighede, is daar na meervoudige keuse-
items as evalueringsvorrn gekyk.
Daar is ook met die hulp van navorsing aangetoon dat
evaluering, en spesif iek meerVoudige keuse-i terns as
evalueringsmetode, 'n invloed op leerstrategiee he t . Dit
het geblyk dat studente meer geneig is om 'n
reproduktiewe of oppervlakbenadering in assosiasie met
meervoudige keuse-items te gebruik.
7.4.2
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Empiriese o.o.dersoek
Met die literatuurstudie as agtergrond is 'n empiriese
ondersoek onderneem ten einde te bepaal of studente se
leerstrategiee beinvloed kan word om sodoende prestasie
te verbeter. Daar is van die aanname gewerk dat studente
neig om reproduk tief te leer as meervoudige keuse- items
in 'n toets of 'n eksamen verwag word. Die empiriese
ondersoek het ten doel gehad om hierdie benadering te
probeer beinvloed en so na beter prestasie te werk.
7.4.3. Proefpersone
7.4.4
Eerstejaarsielkundestudente aan die Randse Afrikaanse
Universiteit is by die ondersoek betrek. Slegs
eerstejaars wat in 1991 ingeskryf het en wat in die
ouderdomsgroep 18 tot 20 val, is gebruik. Studente is
met in agneming van hul geslag, studierigting en
taalvoorkeur in vier verskillende groepe ingedeel.
Operasionalisering
Elk van die vier groepe het verskillende eksperimentele
behandelings tydens die groepklasse ontvang. Tydens
fase 1 van die ontwerp het Groep 1.1 aan 'n program vir
die skryf en verstaan van meervoudige keuse-items
deelgeneem. Gr oe p 1.2 het weekliks meervoudige keuse-
itemtoetse ontvang. Groep 1.3 het besprekingsklasse
bygewoon en Groep 1.4 het geen groepklasse bygewoon nie.
Die proefpersone is toe met behulp van ' n meervoudige
keuse-itemtoets getoets ten einde te bepaal watter groep
die beste presteer het. Die groepe is in fase 2 van die
ontwerp omgeruil soda t Groep 2.1 geen groepklasse
bygewoon het nie, Groep 2.2 het aan die
besprekingsprogram deelgeneem, Groep 2.3 h~t weekliks
meervoudige keuse-itemtoetse geskryf en Groep 2.4 het
opleiding in meervoudige keusevrae ontvang. Die studente
7.5.1
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se prestasie is weer met behulp van 'n meervoudige keuse-
itemtoets gemeet.
7.5 Bevinding8
Nadat die verskillende groepe se prestasie in die
meervoudige keuse-itemtoetse statisties verwerk is, is
die volgende bevind:
Bevindings ten opsigte van die eerste
kriteriumtoets
Daar is 'n statisties beduidende verskil ten opsigte van
prestasie in die eerste kriteriumtoets tussen die vier
groepe gevind. Dit het verder geblyk dat Groep 1.2, wat
weekliks meervoudige keuse-itemtoetse geskryf het, se
gemiddelde prestasie betekenisvol beter was as die van
Groepe 1.1 en 1.3. Groep 1.1, wat aan die
opleidingsprogram deelgeneem het, het nie betekenisvol
beter as enige van die ander groepe presteer nie. Groep
1.4 wat geen groepklasse bygewoon het nie, het ook nie 'n
beduidende verskil van die ander groepe getoon nie.
7.5.2 Bevindings ten opsigte van die tweede kriteriumtoets
verskil is
die tweede
Geen statisties beduidende
groepe wat pres~asie in
betref, bevind nie.
tussen die vier
kriteriumtoets
7.6 Gevolgtrekkings
Die gevolgtrekking kan gemaak word dat di t wel moontlik
is om studente se prestasie te verbeter. Die metode wat
die beste resul tate lewer is om weekliks aan studente
kontroletoetse te gee, sodoende doen studente die nodige
ervaring met 'n bepaalde evalueringsvorm op en pas hulle
hul leerstrategiee ooreenkomstig aan.
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Meervoudige keuse-items as evalueringsmetode het die
voordeel dat dit makliker nasien, en leen homself daarom
goed tot gereelde evaluering en kontroletoetsing (sien
hoof stuk drie).
'n Opleidingsprogram vir die skryf en verstaan van
meervoudige keuse-items het nie die gewenste uitwerking
gehad nie. Waarskynlik het hierdie metode wat overt
gepoog het om 'n dieptebenadering tot leer te induseer,
'n meganiese benadering tot die situasie bevorder.
Groepe 1.1 en 1.3,. wat groepklasse bygewoon het, het
beduidend beter presteer as Groep 1.4 wat
groepklasse bygewoon het nie. Die gevolgtrekking
daarom gemaak word dat groepkiasse nie werklik in
doei om prestasie te verbeter, beantwoord nie.
nie
geen
kan
·hul
Die tweede kriteriumtoets het geen betekenisvoile
verskiiie opgeiewer nie, en daaruit word afgelei dat
oordrageffekte vanaf die eerste meting 'n roi kon speel.
Verder bevestig dit die idee dat ervaring met meervoudige
keuse-items as evaiueringsmetode moontiik prestasie
verbeter.
7.7 Impiikasies
7.7.1 Implikasies wat betrer die verbetering van prestasie
Die primere doe I van hierdie studie was om studente se
prestasie te probeer bevorder. Di t biyk dat
kontroietoetsing en om die student vertroud te maak met
die vorm van evaiuering, wei in hierdie doei beantwoord.
Vir die dosent impliseer dit dat weekiikse of
tweeweekiikse toetsing op 'n kieiner skaai goeie
terugvoering aangaande sy onderrigmetodes kan verskaf.
Die implikasies vir die student is dat hy gedwing word om
die ieerstof baas te raak voor kiastoetse of eksamens.
7.7.2
Verder help di t die eerste jaarstudent
evalueringsmetode vertroud te raak en sy
ooreenkomstig aan te pas.
Implikasies aangaande die groepklasse
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om met die
leerstrategiee
7.7.3
'n Verdere implikasie wat uit hierdie studie vloei, stam
ui t die gevolgtrekking dat groepklasse nie werklik aan
hul doel om prestasie te verbeter, beantwoord nie. Di t
beteken dat daar na die groepklasstelsel soos wat dit
huidiglik aan die Randse Afrikaanse Universiteit en ander
universiteite bestaan, gekyk moet word. Daar moet egter
in gedagte gehou word dat groepklasse die voordeel het
dat terugvoering in verband met evaluering aan studente
gegee kan word wa t weer beter prestasie in die hand kan
werk.
Implikasies wat betreE groepklasprogramme
Soos in die inleiding aangetoon is, wou daar met behulp
van hierdie studie bepaal word of moontlike groepklaspro-
gramme vir gebruik deur die RAU, daargestel kan word.
Die opleidingsprogram vir die skryf en verstaan van
meervoudige keuse-items (sien bylae A) was nie suksesvol
nie en sal nie vir verdere gebruik aanbeveel word nie,
aangesien dit 'n meganiese benadering tot leer ontlok.
Die weeklikse meervoudige keuse-itemtoetse wat opgestel
is (bylae B) kan egter deur die Sielkunde Departement van
die RAU gebruik word. Di t is veral bruikbaar omda t die
opstel van meervoudige keuse-itemtoetse vir
kontroletoetsing ekstra insette van dosente vra bo en
behalwe die opstel van klastoetse en eksamenvraestelle.
Die opstel van meervoudige keuse-i temtoetse kan 'n baie
tydrowende proses wees.
Indien die groepklasstelsel behoue bly,
vir die besprekingsklasse (bylae C)
kan die program
ook deur die
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Sielkunde Departement gebruik word. Dit kan veral nuttig
wees omdat die studente hierdie groepklasse ve r a l
interessant gevind het.
7.8 Aanbevelings
7.8.1 Onderrig
Daar word aanbeveel dat Sielkunde op eerstejaarsvlak
gereelde toetsing op 'n weeklikse of tweeweeklikse basis
moet instel ten einde studente met meervoudige keuse-
items as evalueringsmetode vertroud te maak. Dit hoef
egter nie tot Sielkunde as vakgebied beperk te word nie.
Ander vakgebiede watook meervoudige keusevrae as
evalueringsmetode gebruik, kan ook baa t vind by hierdi"e
metode. Di t geld veral vir die onderr ig van
eerstejaarstudente.
Sodanige toetsing hoef nie noodwendig b~nne
groepklasverband te geskied n i e . Dosente kan di took in
'n praktiese of lesingperiode doen. Studente kan die
meervoudige keusevrae self nasien en sodoende
onmiddellike terugvoer kry. Hierdie metode plaas dan ook
nie 'n onnodige werksl as op die dosent nie. Diesel fde
meervoudige keuse-itembanke kan ook jaar na jaar gebruik
word.
7.8.2 Groepklasse
Hoewel groepklasse nie aan die doel om prestasie te
verbeter, beantwoord nie, moet in gedagte gehou word dat
dit nie die enigste doel is wat met groepklasse bereik
wil word nie. Groepklasse bied ook 'n geleentheid vir
persoonlike kontak tussen dosent en student. Verder is
dit ook 'n geleentheid om probleme te identifiseer en te
bespreek en om teorie en praktyk met mekaar te verbind.
7.8.3
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Daar word aanbeveel dat 'n kombinasie van die weeklikse
meervoudige keuse-itemtoetsing en die besprekingsprogram
in die Sielkunde IA groepklasse gebruik word. Met behulp
van die weeklikse toetsing kan prestasie moon t Li k
verbeter word en die besprekingsklasse wat die studente
baie interessant gevind het, kan help met die
identifisering van probleme en om teorie en praktyk met
mekaar te verbind.
Verdere navorsing
Hierdie studie kan moontlik herhaal word met 'n ander
groep eers tejaars tudente hetsy van 'n ander univer si tei t
of 'n volgende groep RAU-eerstejaarstudente. I n Ander
moontlikheid is om al ternatiewe programme vir die
verbetering van prestasie daar te stel en te toets of
kontroletoetsing steeds die beste roete is waarlangs
prestasie verbeter kan word.
7.9 Slotwoord
In hierdie studie is daar gekyk of studente se prestasie
in Sielkunde IA verbeter kan word. Dit het geblyk dat
weeklikse meervoudige keuse-itemtoetse 'n suksesvolle
metode was om hierdie doelwit te bereik.
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BYLAE A
OPLEIDING IN DIE ONTWERP
VAN
MEERVOUDIGE KEUSE-ITEMS
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QE.LE.llllllii.S-EROGRAM VIR DIE ONTWERP YAN MEERYOJlDLGE.J<EUSE.::
llEMS.
I . WAr IS MEER¥Q~k.llEMS
Stel studente bekend aan meervoudige keuse-items. Wat
presies is 'n meervoudige keuse-item?
Dit bestaan uit 'n ~m en 'n aantal ~~S waarvan een
die korrekte an~~~ en die res ~~ is.
Die ~tam is gewoonlik in die vorm van 'n vraag, 'n
stelling of 'n onvoltooide vraagvorm.
Die at1e~ is aanneemlike, maar nie noodwendig
korrekte antwoorde nie.
Die sleutel is die korrekte antwoord.
I I. T.1.P.ES Mi:ERYOUDIGE KEUS.E.:-..llEMS
Stel die studente bekend aan die verskillende vorme wat
'n meervoudige keuse-item kan aanneem. Die gewildste
vorme word met voorbeelde toegelig.
1. Die korrekte antwoordtiRe.
Hierdie vorm bestaan uit 'n itemstam en verskeie opsies
waarvan een heeltemal korrek is, terwyl die ander
verkeerd is. Dus net een antwoord kan as korrek beskou
word.
~rbeeld:
Van watter skool in die Sielkunde was Wilhelm Wundt die
stigter?
A. Behaviorisme.
B. Funksionalisme.
C. Elementalisme.
D. Strukturalisme
Hier kan meer as een antwoord korrek wees, maar die
student moet die beste een uitsoek. Twee of meer
antwoorde kan met wisselende grade van toepaslikheid
korrek wees, terwyl die ander opsies verkeerd is.
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Watter van die volgende sal die waarskynliksce deur 'n
psigo-analis bestudeer word?
A. 'n Normale kind.
S. ' n Siek rot.
C. ' n Volwassene met abnormale gedrag.
D. ' n Volwassene met normale gedrag.
Sl~utel C.
3. 5.lli:Leti.t..usiJ:: (Plaasvervanger tipe)
Verplasing van 'n bepaalde woord in 'n sinsnede kan
gebruik word om te toets of 'n student homself korrek
en effektief kan uitdruk. Dit het veral betrekking op
die gebruik van vaktaal.
Die stam van 'n item word gevolg deur 'n aantal
afleiers waarvan een of meer korrek kan wees en die
student moet dan aandui watter van hulle almal korrek
is.
Ons wil vasstel of groepklasse studente beter laat
presteer. Ons laat groep A groepklasse bywoon, terwyl
groep S dit nie bywoon nie. Groep A is die (i) en die
groepklasbywoning is die (ii).
a) afhanklikeveranderlike.
b) onafhanklike veranderlike.
c) eksperimentele groep.
d) kontrolegroep.
e) veranderlike.
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A.
S.
C.
D.
(i) d
(i) e
(i) c
(i) d
(ii) a
(ii) b
( ii) a
(ii) e
5 . Afp.at:.i.ngjJt.lassi.fikas.ie
Hier word 'n aantal onderwerpe in een kolom geplaas en
in 'n tweede kolom 'n aantal ander onderwerpe of name
daarmee geassosieer. Die student moet dan onderwerpe
in die kolomme met mekaar afpaar.
6. Yol.t.Qo.iin9
Dit is nie 'n direkte vraag nie. Hier moet 'n bewering
voltooi word deur 'n woord of 'n sinsnede by te voeg.
'l~tQ.rbeeld
Psigometriese tegnieke is:
A. dieselfde as nacuralisciese observasle.
B. observasie.
C. k1iniese observasie.
D. toetse.
7 . .D.i.e negati.e.w-fLY.Iaa9
Wanneer 'n vraag meer as een ewe goeie antwoord kan he,
word 'n keuse inges1uit wat nie korrek is nie met die
opdrag dat dit die een is wat gevind moet word.
Voorbeeld
Watter een van die vo1gende ste11ings is foutief?
A. 'n Korre1asie tussen twee veranderlikes kan
negatief wees, naam1ik indien die een veranderlike
toeneem, dan neem die ander af.
B. Met die korrelasionele metode kan daar nle
noodwendig oorsaaklike verbande tussen twee
veranderlikes afgelei word nie.
C. Met behulp van natuurlike waarneming kan
oorsaaklike gevo1gtrekkings gemaak word omdat daar
streng kontrole oor alle relevante verander1ikes
gehandhaaf word.
D. Die oordeel en vertolking van die sie1kundige
spee1 'n groot ro1 in die gevallestudiemetode
sodat verskillende persone tot verskillende
gevolgtrekkings oor dieselfde inligting kan korn.
8. Sketse kan ook gebruik word om 'n probleern te stel wat
moeilik in woorde beskryf kan word of as 'n effektiewer
manier om met die student te kommunikeer.
III TOETSINHOUD
Die student moet ook daarvan bewus gemaak word dat
verskeie aspekte van prestasie getoets word. Dit is
noodsaaklik om dit in gedagte te hou by die opstel van
meervoudige keusevrae. Bloom (1956) se taksonomie sien
as volg daaruit: .
i) Kennis
ii) In5i9
iii) Toepa5sing
i v) Analise
v) Sintese
vi) Evaluering
131
Ehel (1971) stel di~ volgende kacegoriee voer:
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i)
ii)
iii)
iv)
v)
vi)
vii)
Begrip van terminologie
Begrip van feite of beginsels
Vermoe om te verduidelik of te illustreer
Vermoe om te bereken
Vermoe om resultate te voorspel
Vermoe om toepaslike handelings veor te srei
Vermoe om 'n evaluerende uitspraak te gee.
Nog 'n manier om te verseker dat verskeie aspekte van
prestasie getoets word, is om te onderskei tussen:
a) Yrae wat bloot inligting soek.
Voorb~
Wie het die psigo-analitiese benadering tot
sielkunde begin?
A. Sigmund Freud.
B. William James.
C. John Dewey.
D. B.F. Skinner.
b) Vrae wat die verstaao v~~p toets.
Yoorbeeld
Wat is die fokus van studie vir sielkundiges?
A. Nie-menslike diere.
B. Introspeksie en logiese redenering.
C. Gedrags- en verstaodsprosesse.
D. Filosofie.
Sleute-LC
c) Vrae wat soek na '0 yoorbee.ld-of '0 tQep...a..s..aing.
'n Persoon is geinteresseerd daarin om sy loopbaan
te verander en wil getoets word en die nodige
advies he. Watter tipe sielkundige sal van die
grootste hulp wees?
A. 'n Kliniese sielkundige.
B. ' n Eksperirnentele sielkundige
C. ' n Voorligtingsielkundige.
D. 'n Ontwikkelingsielkundige.
Vervolgens moet die onderstaande riglyne volledig met
die student behandel word.
A. AkGEMEHL.R.LGLY..NE
1 . YakkellrUa
Die skryf van meervoua~ge keuse-items vereis dat
die student 'n kenner van sy vak moet wees.
Algemene denkfoute en wanopvattings in sy
vakgebied moet ondersoek word.
2. Verbale Kommu~Le
Die student moet weet wat woorde beteken en op die
korrekte gebruik daarvan aandring. Die verlangde
betekenis moet so eenvoudig as moontlik
gekommunikeer word. Dit is ook noodsaaklik om
bewus te wees van die moontlike wyses waarop
woorde en frases in 'n item geinterpreteer kan
word.
Die skrywer van meervoudige keuse-items moet bewus
wees van die eienskappe van 'n goeie item en die
foute wat oor die algemeen in die skryf daarvan
gemaak word. Dit sal nou die aandag geniet.
B. aESONDERE WENKE-BY DIE SKRYE-YAH-OB_JEKIlEWE
.T.QETSITEMS
a) Die st.am
1. Die ae~~~~mmoet in die stam gestel
word, of in die vorm van 'n vraag of as 'n
onvoltooide bewering. 'n Direkte vraag dwing die
opsteller om spesifieke en homogene afleiers daar
te stel. Met'n onvoltooide bewering is dit
noodsaaklik om indien moontlik, die voltooiing aan
die einde te plaas. Dit is minder verwarrend en
verminder leeswerk.
2. ~t in die stam daardie woorde in wat andersins
in elk van die keuses herhaal sou moes word.
Waar was Gestalt sielkunde belangrik?
A. In die ontwikkeling van verwerwingsielkunde.
B. In die ontwikkeling van kognitiewe sielkunde.
C. In die ontwikkeling van die analitiese
denkskool.
D. In die ontwikkeling van selfaktualisasie-
teorie.
Gestaltsielkunde was belangrik in die ontwikkeling
van:
133
A. verwerwingsielkunde.
B. kognitiewe sielkunde.
C. analitiese denkskole.
D. self-aktualisasieteorie.
Sle.uteLB.
3. Vermy, indien moontlik, , n n.ega.ti.ewe_6.t~Ll.i.ng..in
die st~. Hierdie tipe vraag neig om verwarrend
te wees en is kunsmatig moeilik.
Indien die negatiewe vorm geregverdig is, moet dle
aandag pertinent op die NIE gevestig word.
Watter van die volgende is NIE nie een van die
basiese funksies van die senuweestelsel N.IE?
A. Oordraginligting.
B. Integrerende inligting.
C. Ontvangende inligting.
D. Uitvee-inligting.
4. Die bewoording van die starn moet ni.e_indirekte
~e bevat wat maklik op een van die kcuses kan
dui nie.
Watter persone het die behavioristiese beweging
gelei?
A. Maslow.
B. Watson en Skinner.
C. Freud.
D. Wundt.
SLeut.eL.6
5. 'n Item moet nooit die QPini.e......vau.r~.n.kaudidaat vra
nie en wanneer 'n item oor 'n omstrede saak gaan,
is dit wenslik om 'n outoriteit aan te haal.
1. Al die keuses moet me_t._die_..he..wQordiuLio...di.e._st.am
Qor~~nkQm. Keuses moet grammaties by dle starn
inpas en so ver moontlik taalkundig in parallelle
vorm daarmee wees.
Sosiale sielkunde stel belang in:
A. Hulle bestudeer sensasie.
B. Individue se verhoudings tot groepe.
C. Onbewuste.
D. Hulle is gerig op die perseptuele geheel.
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Sosiale sielkunde stel belang in:
A. sosiale welvaart.
B. sosiale gevalle.
C. sosiale demografie.
D. individue se verhoudings tot groepe.
Sleu.t~l-D.
2. Maak al_d.iJL.keuse.s._.s_o_.aalltr.-eklik....JIlQ_Qut.Lik soda t
slegs daardie studente wat werklik weet, die regte
keuse sal doen. Die afleiers moet so homogeen
moontlik wees en so gekies word dat elke afleier
beslis verkeerd is, maar baie aanneemlik sal
voorkom vir die kandidate wat nie oor d~e kennis
beskik wat deur'die item vereis word nie.
3. Y.e.r-sk.~u-keu.s.ewaaroor iDgel.igr~.~_ti-c.L6_al
saam~~~ as die beste moontlike alternatief.
Weens 'n tekort aan kennis of deurdat alle
moontlikhede nie in aanmerking geneem is nie, word
items geproduseer wat selfs bekwame outoriteite
sal verwar.
4. Die afleier "ui,e__~n..-.Y.an._.die_boqenQemde~Lnie II moec
oordeelkundig en seldsaam gebruik word terwyl die
afleier "al die bogenoemdes" liewer vermy moet
word.
5. Vermy response wat mekaar oorvleuel of mekaar
insluit.
Y.Qo.I.b~eld
Watter siening van sielkunde fokus op die
stimulus-respons verhouding?
A. Psigo-analise.
B. Behaviorisme.
C. Gestaltsielkunde.
D. Gedragsielkunde.
6. Rangskik die af leier s iJLlo_9i.ese_volgorde, as daar
een bestaan, maar vermy herhaalde voorkeure vir
bepaalde afleierposisies.
7. Spesifiek bepaalde woorde 5005 a~d-O-f-~QQ~ moet
liefs nie in enige van die keuses gebruik word
nie. Min dinge is werklik altyd of nooit waar.
Dit is dikwels moeilik om geskikte afleiers'te
ontwerp. Hier volg 'n paar wenke:
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1. Qmskr3L_di~eSQLLewaarin al die keuses moet
val. Dit kan aanduidend wees van moontlike
afleiers wat gebruik kan word.
2. Dink aan dinge wat in.._Y.Jirb.and__ 6t.aalLme.t_t..er.me wat
in die starn genoem word.
3. As daar probleme is om geskikte afleiers te vind
kan 'n ander benadering in die itemstam probeer
word, byvoorbeeld 'n herdefiniering van die
beginsel wat die item veronderstel is am te toets.
WAT BETREF PUNTE I, II, III EN IV, KAN PERIODE 1 EN 2
GEBRUIK WORD. D1T IS NOODSAAKLIK DAT STUDENTE AANTEKENINGE
NEEM EN TRANSPARANTE EN/OF DIE SKRYFBORD MOET VERKIESLIK
GEBRUIK WORD OM HOOFPUNTE EN VOORBEELDE TE ILLUSTREER.
Gee studente opdrag om self tien (10) items van hoe
gehalte op te stel. Dit is ook noodsaaklik am die
korrekte sleutel aan te dui. Benadruk die
noodsaaklikheid daarvan am goeie items op te scei.
Items sal bepunt word, 'n totaal van vyftig (50) punte
tel en 5% van die semesterpunt uitmaak.
'n Gedeelte van die tweede periode kan gebruik word am
studente te laat oefen am meervoudige keuse-vrae op te
stel. Die gehalte van sodanige vrae kan dan aan die
hand van onderstaande riglyne beoordeel word.
1. Wat betref d~it~~~ehaelbesluit of
a) dit toepaslik is am kenn~s te toets.
b) daar'n opvallende beeer manier is am die wat die
item toets te toets.
c) dit'n toepaslike moeilikheidsgraad v~r die
teikengroep het.
2. Wat betref die Ltems.t.am, besluit of -
a) dit aan die kandidaat 'n duidelik gedefinieerde
probleem of taak daarstel.
b) dit nie onnodige inligting bevat nie.
c) dit duideliker en bondiger bewoord kan word.
3. Wat die ke~ses betref, besluit of -
a) hulle taamlik parallel in struktuur is.
b) hulle logies en grammaties by die starn inpas.
c) hulls duideliker en bondiger beantwoord kan" word.
d) enige van die afleiers so wyd geinterpreteer kan
word dat dit op 'n logiese wyse 'n ander meer
beperkte item elimineer.
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4. Wat betref die s~u~, stel vas -
a) watter keuse na u mening veronderstel is om die
korrekte een te wees.
b) of die sleutel werklik die gestelde vraag
beantwoord.
e) of die sleutel minder ooglopend gemaak moet word
Lt.v. ander moontlikhede of die starn.
5. Wat die aLlei~ betref, oorweeg of -
a) daar enige moontlike regverdiging kan wees om een
van hulle as aanvaarbare antwoord op die gestelde
vraag te kies.
b) hulle so aanvaarbaar is dat studente wat nie
genoeg kennis het nie, daardeur aangetrek sal
word.
e) enige van hulle onnodige aandag op die sleutel
vestig, by. die teenoorgestelde af baie dieselide
as die sleutel.
Ken nou vyf (5) punte toe aan e~~e meervoudige keuse-vraag
deur die student ingehandig op grand van bogenoemde vyf
kriteria. Die oefening tel dus vyftig (50) punte en word na
persentasie verwerk. Studente moet ook 'n aanduiding kry
van waar hulle gefouteer het.
Gee dan toetse terug en bespreek tekortkominge. Maak oak
aanbevelings vir 'n hoer kwaliteit meervoudige keuse-vrde.
PERIODE 3 KAN HIERVOOR GEBRUIK WORD.
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BYLAE B
MEERVOUDIGE KEUSE-ITEMTOETSE
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DEl?.ARTEMENT. SI ELKU.NDE
1. Uit watter twee dissiplines het sielkunde ontstaan?
A. Filosofie en Fisiologie.
B. Statistiek en Wiskunde.
C. Geskiedenis en Literatuur.
D. Dierewetenskap en Tale.
2. Watter siening van sielkunde beklemtoon die hele
entiteit eerder as'sy komponente?
A. Behaviorisme
B. Strukturalisme.
C. Gestaltsielkunde.
D. Funksionalisme.
3. Waarop het strukturalisme gefokus?
A. Die struktuur van die verstand.
B. Die struktuur van die menslike liggaam.
C. Die struktuur van die onbewuste.
D. Die funksies van denkprosesse.
4. Freud se idees het weerstand van sielkundiges gekry
omdat hy ---------oorbeklemtoon het.
A. menslike bewussyn
B. menslike gedrag
C. introspeksie
D. die onbewuste
5. Watter van die volgende kan as die hoofbeginsel van
operante kondisionering beskou word?
A. Menslike gedrag starn gedeeltelik van vrye wil af.
B. Mense en diere neig om response wat deur 'n
positiewe uitkoms gevolg word, te herhaal.
C. Die meeste menslike gedrag is gebaseer op
gedagtes, gevoelens en wense waarvan ons onbewus
is.
D. Mense verskil fundamenteel van diere.
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6. Watter van die volgende teoretici sal neig om
verduidelikings in terme van vry wil te beklemtoon?
A. Rogers.
B. Freud.
C. Skinner.
D. Al die bogenoemde.
7. Watter sielkundige navorsingsveld is prImer gesentreer
rondom onderwerpe soos geheue, probleemoplossing en
denke?
A. Fisiologiese veld.
B. Sosiale veld.
C. Kognitiewe veld.
D. Persoonlikheidsveld.
8. Die aanname: "sielkunde is empiries" beteken dat
sielkunde gebaseer is op:
A. introspeksie.
B. logika. '
C. observasie.
D. statistiek.
9. Kontemporere sielkundiges aanvaar algemeen dat menslike
gedrag gedetermineer word deur:
A. oorerwing.
B. omgewing.
C. oorerwing en omgewing in interaksie.
D. oorerwing, omgewing en vrye wil.
10. Watter tipe sielkundige sal waarskynlik 'n individu wat
aan ernstige depressie ly, behandel?
A. 'n Kliniese sielkundige.
B. 'n Opvoedkundige sielkundige.
C. 'n Sosiale sielkundige.
D. 'n Voorligtingsielkundige.
ANTWQQRD-E: lA, 2C, 3A, 4D, 5B, 6A, 7C, 8C, 9C, lOA
GEE AAN
AS 'N
BEREI.
STUDENTE
WETENSKAP
OPDRAG OM TEMA 2,
VIR DIE VOLGENDE
NAAMLIK
PERIODE
SIELKUNDE
VOOR TE
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1. 'n Navorser bevind dat rotte meer aggressief word as
hulle 'n elektriese skok ontvang wanneer hulle eet.
Wat kan ons van mense aflei uit die navorsing met 'n
steekproef rotte?
A. Mense sal hulself op dieselfde manier as rotte
gedra.
B. Die meeste mense sal hulself op dieselfde manier
as die rotte gedra.
C. Mense sal teenoorgesteld reageer en meer passief
word.
D. Geen afleiding kan oor mense gemaak word nie.
2. 'n Navor ser besl ui t om 'n telefoonopname te gebruik om
die gemiddelde opvoedkundige vlak van mense in die
gemeenskap te bepaal. Wat is verkeerd met hierdie
tegniek?
A. Die steekproef sal te groot wees.
B. Die steekproef is nie verteenwoordigend nie.
C. Die steekproef sal gestratifiseer wees.
D. Die tegniek het nie 'n kontrole groep nie.
Vrae 3-5 is op die volgende gebaseer. 'n
Eksperimenteerder toets die hipotese dat fisieke
oefening mense se gemoedstemming positief sal
beinvloed. Proefpersone in die eksperimentele groep
neem op Maandae en Dinsdae deel en die in die kontrole
groep op Woensdae en Donderdae.
3. Wat is die afhanklike veranderlike?
A. Gemoedstemming.
B. Die dag van die week.
C. Oefening.
D. Die hipotese.
4. Wat is die onafhanklike veranderlike?
A. Die hipotese.
B. Die dag van die week.
C. Oefening.
D. Gemoedstemming.
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5. Watter een van die volgende is 'n steurnisveranderl~ke?
A. Die hipotese.
B. Die dag van die week.
C. Oefening.
D. Gemoedstemming.
6. 'n Eksperimenteerder bestudeer die effek van
vitaminepille op geheue. Die kontrolegroep ontvang
suikerpille eerder as vitaminepille. Wat word die
suikerpille genoem?
A. Die afhanklike veranderlike.
B. Die onafhanklike veranderlike.
C. Placebo 's.
D. Dubbelblindmetodes.
7. Jy vind 'n sterk verband tussen depressie en chroniese
pyn. Hoe sterker die fisieke pyn wat mense ervaar, hoe
hoer is hul tellings op 'n vraelys wat depressie meet.
Watter van die volgende gevolgtrekkings is geregverdig?
A. Depressie neig om chroniese pyn te veroorsaak.
B. Beide chroniese pyn en depressie is die resultaat
van 'n onbekende derde faktor
C. Daar is 'n oorsaaklike verband tussen fisieke pyn
en depressie.
D. Geen van bogenoemde.
8. Navorsers neig om 'n omgekeerde verband tussen
alkoholgebruik en reaksietyd te vind. Watter van die
volgende fiktiewe statistieke sal waarskynlik die
verband verteenwoordig?
A. -4.57
B. - .87
C. .91
D. .05
9. Watter prosedure help om 'n korreksie vir
eksperimenteerdervooroordeel aan te bring?
A. Vreemde of tussenkomende veranderlikes.
B. Slaapleer of hipnose. .
C. 'n Ho~r standaard vir statistiese
betekenisvolheid.
D. Die gebruik van dubbel-blind-prosedure.
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10. 'n Navorser wil uitvind hoe mense reageer wanneer hulle
'n brandalarm hoar. Watter tegniek sal die meeste
toepaslik wees?
A. Naturalistiese observasie.
B. 'n Eksperiment.
C. Gevallestudies
D. Onderhoude.
ANTYlQQlU>.E : 1D, 2B , 3A, 4C I 5B , 6C, 7D, 8B, 9D, lOA
GEE AAN STUDENTE
NAAMLIK DIE
PERIODE VOOR
OPDRAG OM MODULE 1 VAN TEMA 3
SENUWEESTELSEL VIR DIE VOLGENDE
TE BEREI
144
1. Watter een van die volgende is nie een van die drie
basiese funksies van die senustelsel nie?
A. Die oordrag van informasie.
B. Die integrasie van informasie.
C. Die ontvang van informasie.
D. Die uitwissing van informasie.
2. Wat word neurone wat gespesialiseer is om direk met die
spiere in die liggaam te kommunikeer, genoem?
A. Sensoriese neurone.
B. Motoriese neurone.
C. Interneurone.
D. Spierneurone.
3. Watter dee1 van die neuron het die verantwoordelikheid
om informasie van ander neurone te ontvang?
A. Die selliggaam.
B. Die akson.
C. Die telodendria.
D. Die dendriete.
4. Die mielienskede help om:
A. neurale impulse effektiewer oor te dra.
B. neurale impulse vinniger oor te dra.
C. Beide bogenoemde.
D. Nie een van bogenoemde nie.
5. Wat word die verandering in polariteit van 'n neuron
wat die resultaat is van die invloei van positief
gelaaide ione, genoem?
A. Presinaptiese potensiaal.
B. Postsinaptiese potensiaal.
C. Sinaptiese potensiaal.
D. Nie een van bogenoemde nie.
6. Die taak om die boodskap van een neuron na 'n ander te
dra, word uitgevoer deur:
A. die mielienskede.
B. die gliaselle.
C. die aksiepotensiaal.
D. neurotransmitters.
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7. Watter een van die volgende neurotransmitters het slegs
'n inhiberende e££ek in reseptorareas?
A. GABA.
B. Dopamien.
C. Norepinefrien.
D. Serotonien.
8. Die setel van emosie word gevind in die deel van die
brein waarna verwys word as die:
A. limbiese sisteem.
B. breinstam.
C. talamus.
D. hippokampus.
9. Mense wat problema ondervind met taal en spraak na 'n
breinbesering het waarskynlik skade in die:
A. regter serebrale hemisfeer.
B. linker serebrale hemisfeer.
C. regter serebrale hemisfeer as hulle manlik is en
in die linker serebrale hemisfeer as hulle vroulik
is.
D. corpus callosum.
10. 'n Vrou word as skisofrenies gediagnoseer. Wat kan
moontlik die oorsaak van haar probleem wees?
A. Onvoldoende dopamien.
B. Te veel dopamien.
C. Onvoldoende asetielcholien.
D. Te veel asetielcholien.
ANTWO_ORUE: ID, 2B, 3D, 4C, 5D, 6D, 7A, SA, 9B, lOB
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MEERYQUDIGE. KEJJSEYRAE
.T_OETS_4
1. In die uitvoer van die "veg-of v1ug"-respons word die
ro1 van beheerder toegeskryf aan:
A. die adrenale k1iere.
B. die pituitere klier.
C. die hipotalamus.
D. die parasimpatiese senuweestelsel.
2. 'n Persoon se huidige gewig en 1engte is
verteenwoordigend van sy:
A. genotipe.
B. fenotipe.
C. Beide bogenoemdes.
D. Nie een van bogenoemde nie.
3. Watter een van die volgende soort studies kan
aantoon dat spesifieke trekke inderdaad oorgeerf is?
A. Familiestudies.
B. Tweelingstudies.
C. Aannemingstudies.
D. Nie een van bogenoemde nie.
4. In antwoord op die vraag, :Is persoonlikheidstrekke die
resu1taat van gene , kan daar vei1ig geantwoord word:
A. ja.
B. nee.
C. ons weet nie op hierdie stadium nie.
D. Nie een van bogenoemdes nie.
5. Watter dee1 van die brein reguleer die afskeiding van
hormone?
A. Die retiku1ere formasie.
B. Die hippokampus.
C. Die breinstam.
D. Die hipotalamus.
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6. Watter klier produseer hormone wat liggaamlike
ontwikkeling belnvloed?
A. Tiroid.
B. Pankreas.
C. Adrenale klier.
D. Gonadale klier.
7. Watter deel van die pituitere klier is daarvoor
verantwoordelik dat die aadrenale klier bykomende
adrenalien afskei in 'n noodsituasie?
A. Die posterieure deel.
B. Die anterieure deel.
C. Die linkerkantste deel.
D. Die regterkantste deel.
8. Watter een van die volgende aktiwiteite is 'n voorbeeld
van neurale endokriene interaksie?
A. Die knierefleks.
B. Die oogkniprefleks.
C. Die "let down" refleks by moeders wat borsvoed.
A. Alzheimer se siekte in ouer persone.
9. Wat word die sindroom genoem wanneer 'n persoon 'n
ekstra X-chromosoom by die 23ste paar het?
A. Die Down-sindroom.
B. Die Klinefelter-sindroom.
C. Die Turner-sindroom.
D. Die XYY-sindroom.
10. Wat is die kans dat 'n vader met bruin oe en 'n
resessiewe geen vir blou oe en 'n blou-oogvrou, blou-
oogkinders sal he?
A. 25%
B. 50%
C. 75\
D. 100%
ANTWQORDE: 1C, 28, 3D, 4D, 5D, 6D, 7B, ac, 9B, lOB
GEE AAN STUDENTE
NAAMLIK SLAAP EN
TE BEREI
OPDRAG
DROME
OM
VIR
MODULE 1 VAN
DIE VOLGENDE
TEMA 4
PERIODE VOOR
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T9ETS __ 5
1. Die meeste drorne korn voor tydens:
A. REM slaap.
B. NREM slaap.
C. die vroee ure van slaap.
D. Beide B en C.
2. Watter van die volgende sal waarskynlik gevind word by
persone wat vir 'n lang periode van slaap gedepriveer
was?
A. Die persoon sal doodgaan.
B. Die persoon sal te swak word om te beweeg.
C. Die persoon sal fisiologiese effekte soos bewende
hande ervaar.
D. Die persoon sal nie fisiologies geaffekteer word
nie.
3. Waarom staan REM-Slaap as paradoksale slaap bekend?
A. Gedurende REM-slaap vertoon ons baie tekens wat
soortgelyk aan 'n wakker staat is.
B. Dns ken nie werklik hierdie tipe slaap nie.
C. Dns spiere is net so gespanne tydens REM-slaap as
wanneer ons wakker is.
D. Hierdie tipe slaap word net by mense aangetref.
4. Gestel'n per soon se sy droom nooit nie, wat is
waarskynlik waar van hierdie persoon?
A. Die persoon is een van die baie mense wat selde,
indien ooit, droom.
B. Die persoon is een van die min mense wat elke nag
droom, maar hul drome vergeet.
C. Die persoon is een van die baie mense wat elke nag
droom, maar hul drome vergeet.
D. Die persoon ly aan die droomontkenningsindroom.
5. Waarom vergeet mense volgens Freud hul drome?
A. As gevolg van staat-afhanklike amnesie.
B. As gevolg van repressie.
C. Omdat dit nie na die langte~myngeheue oorgedra
word nie.
D. Weens'n gebrek aan tyd om drome te herhaal.
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6. Gedurende watter slaapfase is die slaper mees
ontvanklik vir eksterne stimuli?
1. 2 en 3.
2. 1 en 3.
C. 3 en 4.
D. 2 en 4.
7. Watter een van die volgende kan 'n aanduiding wees dat
'n slaper droom?
A. Die afwesigheid van vinnige oogbewegings.
B. Sigbare liggaamsbeweging.
C. Afname in die pols- en asemhalingstempo.
D. Die tipiese breingolf EEG van 'n fase een patroon.
8. Ongeveer hoeveel droomtyd ervaar ons elke nag?
A. Een tot twee ure.
B. Drie tot vier ure.
C. Vyf tot ses ure.
D. Sewe tot agt ure.
9. Watter slaapsteurnis kom baie algemeen voor?
A. Nagmerries.
B. Slaap-apnee.
C. Narkolepsie.
D. Insomnia.
10. Watter van die volgende slaapversteurings is as gevolg
van sekondere gevolge die meeste lewensbedreigend?
A. Hipersomnia.
B. Narkolepsie.
C. Slaap-apnee.
D. Somnambulisme.
ANnY_O_QRDE: lA, 2C, 3A, 4C, 58, 68, 7D, SA, 9D, lOB
GEE STUDENTE OPDRAG OM MODULES 2 EN 3 NAAMLIK HIPNOSE
EN DWELMMIDDELS VAN TEMA 4 (VERANDERDE
BEWUSSYNSTOESTANDE) VOOR TE BEREI.
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1. Watter een van die volgende fisiologiese veranderinge
is uniek aan meditasie?
A. Verhoogde alfaritmes.
B. Verhoogde hartslag.
C. Verhoogde suurstofgebruik.
D. Nie een van bogenoemde nie.
2. Watter van die volgende stellings kenmerk die staat van
meditasie die beste?
A. 'n Staat waarin liggaamlike prosesse vertraag
word.
B. 'n Staat waarin-liggaamlike prosesse versnel word.
C. '.n Staat van slaap.
D. 'n Staat wat huidiglik nie presies gedefinieer kan
word nie.
3. Ongeveer watter persentasie van die bevolking kan nie
gehipnotiseer word nie?
A. 0%, almal kan gehipnotiseer word.
B. 5 - 10%.
C. 30 - 35%.
D. 60 - 65%.
4. Watter een van die volgende teoriee verklaar die beste
waarom 'n persoon moontlik nie pyn kan ervaar in
respons op 'n suggestie wat tydens hipnose gegee word
nie?
A. Transstaatteorie.
B. Dissosiasie-teorie.
C. Psigo-analitiese teorie.
D. Kognitiewe gedragsteorie.
5. Psigo-aktiewe dwelms oefen hul invloed op die brein uit
deur:
A. die vermindering van bloedvoorsiening na die
brein. .
B. die verandering van neurotransmitter-aktiwiteit.
C. die afbreek van essensiele brein-aminosure.
D. die indringing van die nukleuse van die neurone.
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6. Korsakoff se sindroom word geassosieer·met die misbruik
van:
A. alkohol.
B. kokaien.
C. heroien.
D. hallusinogene middels.
7. Wat is kafe.l.en?
A. 'n Hall usinogeen.
B. 'n Sedatief.
C. 'n Stimulant.
D. 'n Depressant.
8. Wat is nikotien?
A. 'n Hall usinogeen.
B. 'n Sedatief.
C. 'n Stimulant.
D. 'n Depressant.
9. Wat is die aktiewe bestanddeel van marijuana (dagga)?
A. TKR.
B. THC.
C. DL5.
D. DVB.
10. Gestel jy het 'n vriend wat vir meer as 'n jaar nie
dwelms gebruik het nie. 5kielik sonder rede begin hy
bewe, voel duiselig en kry koue rillings. Watter dwelm
sal sulke uitgestelde effekte veroorsaak?
A. Amfetamiene.
B. STP.
C. LSD.
D. Koka.len.
ANIWQORUE: 1D, 2D, 3B, 4B, 5B, 6A, 7C, 8C, 9B, 10C
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MEERYO.UDIGE__.KEUSEYRAE
1. In watter opsig is drempels, adaptasie en aandag
eenders?
A. Almal is gebaseer op sintuiglike belemmering.
B. Almal affekteer persepsie.
C. Geeneen affekteer persepsie nie.
D. Almal affekteer sensasie.
2. Watter een van die volgende is 'n voorbeeld van 'n
absolute drempel?
A. 'n Klank wat jy skaars kan hoor.
B. Die harde gebler van 'n trompet.
C. 'n Wysie wat jy herken.
D. 'n Klank wat jy nie kan hoor nie.
3. Jy kan skaars die verskil in helderheid van twee
gloeilampe sien. Wat word die verskynsel genoem?
A. Die absolute drempel.
B. Die verskildrempel.
C. Die Stroopeffek.
D. Die vestibulere sintuig.
4. Watter van die volgende is volgens Weber se wet die
moeilikste om te ontdek?
A. Die byvoeg van:4gm by 'n 250gm blikkie ertjies.
B. Die toename in heiderheid wanneer daar van 'n 60W
na 100W gloeilamp gegaan word.
C. 'n Eenmeter-lyn wat met 'n kwart verkort word.
D. Al die bogenoemde sal ewe moeilik wees om op te
spoor.
5. Watter wet of teorie vir die opspoor van stimuli plaas
klem op subjektiewe faktore?
A. Weber se wet.
B. Fechner se wet.
C. Steven se kragteorie.
D. Seinopsporingsteorie (Signal-detection theory).
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6. Ons is oor die algemeen meer bewus van veranderinge as
van konstantes in ons sensoriese omgewing. Hierdie
beginsel is onderliggend aan:
A. die seinopspringsteorie.
B. sensoriese adaptasie.
C. die metode van konstante stimuli.
D. sensoriese ekwalisasie.
7. Vir watter reekse van stimuli is die Weber-fraksie die
akkuraatste?
A. Swak stimuli.
B. Gemiddelde reekse stimuli.
C. Sterk vlakke van intensiteit.
D. AIle stimuli.
8. Watter van die volgende meganismes sal verduidelik
waarom jy somtyds onbewus is van die konstante gebrom
van 'n yskas.
A. Absolute drempels.
B. Adaptasie.
C. Weber se wet
D. Verskildrempels.
9. Jy sit in 'n kafeteria en 'n vriend vertel jou van sy
sielkundetaak. Iemand langsaan kritiseer 'n rolprent
waarin jy geinteresseerd is. Omdat jy nie aan beide
gesprekke kan aandag gee nie, alterneer jy tussen die
twee. Watter Gestaltbeginsel is vergelykbaar met jou
ondervinding?
A. Eendersheid.
B. Nabyheid.
C. Figuur en Agtergrond.
D. Kontinuiteit.
10. Watter van die volgende word beskou as 'n belangrike
leidraad in die bepaling van die diepte van 'n bekende
voorwerp?
A. Grootte.
B. Gewig.
C. Beweging.
D. Illusie.
AN.TWQQRIlE: lA, 2A, 38, 4A, SD, 6B, 7B, 8B,· 9C, lOA
II
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1. Watter sintuig pas die vinnigste aan?
A. Smaak.
B. Reuk.
C. Gehoor
D. Gevoel.
2. Watter sintuig gebruik die meeste meganismes in die
brein?
A. Visie.
B. Gehoor.
C. Reuk.
D. Gevoel.
3. Watter sintuie lig jou van 'n verhoogde hartslag in?
A. Velsintuie.
B. Proprioseptiewe sintuie.
C. Vestibulere sintuie.
D. Interne sintuie.
4. Middel C op 'n klavier klink anders as Middel C op 'n
viool as gevolg van:
A. golflengtes.
B. suiwerheid.
C. amplitude.
D. Al die bogenoemdes.
5. Watter een van die volgende strukture word in die
binne-oor gevind?
A. Die oorkanaal.
B. Die hamer.
C. Die cochlea
D. Die oortrom
6. Watter liggaamsdele is die sensitiefste vir aanraking.
A. Die gesig en hande.
B. Die elmboe en kniee.
C. Die voete en arms.
D. Die oe en ore.
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7. Watter van die volgende persane sal die minste pyn
ervaar as hulie met 'n skerp voarwerp in die arm
gesteek ward?
A. 'n Vrau wat pas wakker geword het.
8. 'n Man wat in 'n gemakstaei ontspan.
C. 'n Vrau wat pas 6km. gedraf het.
D. 'n Man wat moeg is na 'n lang reis.
8. Jy wikkei jau vingers terwyi jou 08 toe is en is steeds
bewus van hul presiese beweging. Watter sintuig
vaorsien die inligting?
A. Die vestibulere sisteem.
B. Die aifaktariese sisteem.
C. Die praprioseptiewe sisteem.
D. Die druksisteem.
9. Watter twee sintuie staan in verband met seesiekte?
A. Proprioseptiewe en olfaktoriese.
8. Vestibulere en visuele.
C. Oifaktariese en gehoor.
D. Gehaar en vestibuiere.
10. Die sintuig van balans is afhankiik van:
A. die halfsirkeivarmige kanale.
B. die kinestetiese sintuie.
C. visueie ieidrade.
D. Ai die bagenoemdes.
ANTWQO~DE: 1B, 20, 3D, 4B, 5C, 6A, 7e, 8C, 98, 100
BYLAE C
RIGLYNE VIR BESPREKINGSKLASSE
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B.ES-.£.REKINGSKLASSE
GRQRE'-.1._3 .
Tema 1 wat handel oor die geskiedenis van die Sielkunde word
in hierdie periode behandel.
1. Die 5ielkunde het sy wortels in die F'i.Lo sof ae en die
Grieke het lank terug reeds fundamentele vrae oor
liggaam en siel gevra. In die lig hiervan bespreek die
liggaam-siel-dualisme. Gee ook aandag aan die vraag of
die mens werklik 'n siel het.
Deel die klas in twee of meer groepe, laat hulle 'n
groepbespreking hou en kry terugvoer.
2. Vergelyk 5trukturalisme en Funksionalisme en bespreek
hul impak op die 5ielkunde. Hou'n klasbespreking, vra
vrae en probeer almal betrek.
Yoorb~: Watter skool is betrokke by die volgende?
1. Bemoei hulle met die doel van bewussyn (F).
2. Lei mense op om introspeksie oor die bewussyn te
doen (S).
3. Neem aan dat bewussyn in twee basiese elemente
verdeel kan word. (5)
4. Is geinteresseerd in die vloei van bewussyn, (Fl.
5. Fokus op hoe organismes aanpas. (F).
6. Ondersoek menslike sensasie en persepsie (51.
7. Is begin deur William James. (Fl.
8. Is begin deur Wilhelm Wundt. (51
(Antwoorde verskyn tussen hakies.)
Nog 'n moontl~~aag:
Hoewel nie een van die twee skole as teoriee in die
Sielkunde geslaag het nie, het funksionalisme ' n meer
blywende impak gehad. Hoekom S8 ons so?
AD.tll.QQI:.d: Die idees van Funksionalisme lei tot die
ontwikkeling van twee areas van moderne Sielkunde,
naamlik Behaviorisme en Toegepaste Sielkunde.
3. Bespreek (groepbespreking) waar-om Sielkundiges me e r as
een verskillende teorie verdra.
Riglyne: Meer as een teorie kan korrek wees of die kan
wees dat een teorie nie a1 die waarnemings vo Ldoende
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verklaar n i e , Gebruik ook Kuhn se idee oa t daar . n
skolefase is voordat daar by die wetenskapsfase wac een
oorkoepelende teorie of paradigma beheis, uitgekom kan
word. Bespreek of Slelkunde moontli~ naq in 'n
skolefase verkeer.
4. Ten spy t e van die teenstand wat Freud ontvang oor sy
idees ten opsigte van seks I lewer hy tog In groot
bydrae tot die Sielkunde. Hoekom? (Hou' n klas- of
groepbespreking).
Riglyn: Voorheen het skole 5005 Strukturalisme en
Funksionalisme net die bewuste bestudeer. Freud ~s die
eerste om die onbewuste te bestudeer.
Sielkunde as 'n wetenskap is c a e onderwerp van tema L. en
word in hierdie periode behandel.
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1. Is Sielkunde 'n wetenskap? Bespreek en
volledig. Verdeel weer studente in groepe
groep vir en 'n ander teen die argument.
motiveer
met: een
2. Bespreek die voordele wat 'n wetenskaplike benadering
bo 'n benadering wat op gesonde oordeel berus I he t ,
Bespaar 19. benadering nie baie tyd nie?
Riglyn: d.i. die voordele van 'n wetenskaplike
benadering:
1.
.,
...
3.
Wetenskaplike beskrywings het gewoonlik 'n
helderheid en presiesheid wat in 'n gesonde
oordeel benadering kort kom. Kennis van die
begrip is nie presies nie en beheer kan daarom nie
uitgeoefen word nie .
Wetenskap verdra nie foutiewe of teenstrydlge
gevolgtrekkings nie. Stellings gegrond op gesonde
oordeel daarenteen kan mekaar weerspreek.
Verduidelik die verskil tussen afhanklike en
onafhanklike veranderlikes e~ ook die verskil
tussen eksperimentele en kontrolegroepe.
Gebruik die volgende vrae as ~iglyn~:
1.
.,
...
Af filiasle wor-d gedeel telik veroorsaak deur
vlak van angSt Wat is die onafhanklike en wat
afhanklike ver-anderlike? (angs - onafhanklik;
affiliasie afhanklik) .
Wat word die verander-like wat deur
eksperimenteerder gemanupileer word, genoem?
(onafhanklik)
die
die
die
kan nie
Die "wi t
wi ns t e so
3. Wat word ale ve r and e r Li ke wat d i e r esu Lcaa t van
manupilasie is, genoem?
(afhanklik)
4. Die groep subjekte wat die eksperimentele
behandeling ontvang, word genoem die--------------
------ die groep wat di t nie ontvang nie, 'Nord
die ------------- genoem (eksperimentele groep,
kontrole groep).
5. Veronderstel'n navorser is geinteresseerd om die
effek van dwelms op die hardloopspoed van rotte te
toets. Watter groepe is die eksperimentele en
kontrolegroepe en wat is die afhanklike en
onafhanklike veranderlikes? Sa oak wa t t e r
tussenkomende veranderlikes 'n r01 kan speel
(eksperimentele groep ontvang dwelms, kontrole
groep nie; onafhanklike veranderlike - of dwelms
ontvang, afhanklike veranderlike - hardloopspoed)
6. Hoe word tussenkomende of buite veranderlikes
beheer? (o.a. ewekansige steekproefneming)
4, Kyk na die etiek verbonde aan navo r s i.nc . , n
Groepbespreking is weereens 'n handige instrument.
Gee aandag aan die volgende besprekingspunte:
1. Die voor- en nadele van misleiding in navorsing
met mens1ike subjekte.
Riglyn: tliL~li: misleiding is am te j ok , di t
ondermyn mense se vertroue in ander en veroorsaak
ongemak
voordeel: baie navorsingskwessies
ondersoek word sonder misleiding nie.
leuentjie" is gewoonlik skadeloos en
bekom kan menslike welvaart bevorder.
2. Diere as navorsingsubjekte.
Riglyn: Qad-e.e.l: Di t is moreel verkeerd om diere
te gebruik, veral pynvolle of skadelike
behandeling wat op mense onaanvaarbaar is.
Y_~Qe~iging: Betekenisvolle vooruitgang in die
behandeling van sielkundige versteurings, visuele
defekte en pyn as resultaat van diere-navorsing.
KLAS_3
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T~ma 3 bespreek die biologiese
afdeling 001' die senustelsel
die ander twee modules gaan
keusevrae getoets word.
basis van gedrag. U gaan die
in hierdie periode bespreek,
met behuip van meervoudige
spiere afhanklik van ACh
geheueverlles
ALzheimer se siekte.
1. Gee reeds die vorige periode aan studente opdrag om 'n
opstel van min of meer 1-3 folio's te skryf oor skade
aan spesifieke dele van die brein en die iuvloed
daarvan op gedrag. Inligting mce t in die SJ.elkunde-
afdeling van die biblioteek gesoek wo r d , Lctct t d i e
studente elk hul opstel voordra.
2. Daar is getuienis wat aandui dat die linker hemisfeer
die dominante rol speel met betrekking tot taal. Die
regter hemisfeer word weer ingespan wanneer 'n stimulus
ruimtelik van aard. is. Navorsingsbevindinge toon dat
vroue beter vaar in taalvermoa, terwyl mans beter doen
in toetse wat ruimtelike ve rmos meet. In die 1ig
hiervan bespreek geslagsverskille in intellektuele
funksionering. 'n Groepbespreking met een groep ten
gunste van mans en 'n ander ten gunste van vroue
behoort goed te werk. Kry terugvoer van die groepe.
3. Wat die rol van'neurotransmitters betref, bespreek
hoe acetielcholien, die bio-amines, GABA en endofriene
gedrag beinvloed.
Riglyne:
1. Beweging van
onvoldoende :
2. Bio-amines is dopamien, norepinefrien en
serotinien - verandering in dopamienvlakke
geassosieer met Parkinson se siekte en
skisofrenie. - bipolere depressie geassosieer met
norepinefrien.
3. GABA - slegs inhiberende effekte - geassosleer met
anqs .
4. Endofriene se werking is soortgelyk aan die van
die dwelm opium - verminder pyn en verhoog
plesier.
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BESZREKING£KLASSE
GRQEP__2 2 .
KLAL.J.
Tema 1 en 2 is reeds met behulp van meervoudige keusevrae
getoets. Ook module 1 van tema 3 naamlik die senuweestelsel
is so afgehandel. Hierdie periode word gebruik vir die
bespreking van die oorblywende twee modules naamlik genetika
en die endokriene stelsel.
1. Beskryf die werking van die endokriene sisteem, veral
hoe dit met stres en'ontwikkeling in verband staan.
Riglyne:
1. Hormone is chemiese boodskapdraers in die
endokriene sisteem.
2. Watter klier is die "meesterklier" wat die skakel
met hoer breinsentrums bied?
Antwoord: pituitere klier.
3. Vra studente om met die "veg of vlug" reaksie op
stres te illustreer hoe die endokriene slsteem
werk.
AntwoQLd: individu gekonfronteer met spanningsvolle
situasie, hoer breinsentrum stuur bevel na
hipotalamus om liggaam vir aksie voor te berei.
Die hipotalamus wek die adrenale kliere deur die
outonomiese senuweestelsel en hormone deur die
pituitere klier gestuur om die liggaam vir aksie
voor te berei. Die adrenale kliere stuur dan
hormone uit wat boodskappe deur die hele liggaam
versprei.
4. Hoe speel die pituitere klier en sy hormone 'n rol
in ontwikkeling?
~~: (voorbeeld) pituitere klier skei hormone af
nl , gonadatrofien wat geslagskliere aktiveer wat
hormone afskei wat die ontwikkeling van
geslagskenmerke beinvloed. Gedurende prenatale
ontwikkeling is di t verantwoordelik vir die
vorming van eksterne geslagsorgane en met
puberteit vir die ontwikkeling van sekondere
geslagskenmerke byvoorbeeld gesigshare.
161
2. Bespreek,' verkieslik 'n groepbespreking,
omgewing/oorerwingsvraagstuk (nature V5, nuture)'
die
Riglyn: Die meeste gedragstrekke is die resultaat van
interaksie tussen oorerwing en omgewing bv. skisofrenie
word nie direk oorgeerf nie, 'n mens kan wel 'n
kwesbaarhe~d vir sKisoirenie erf en ot dle versteuring
sal ontwikkel ~5 aihanklik van die soort omgewing wat
'n mens ervaar.
3. Laat die studente aan u die verskil tussen 'n genotipe
en 'n fenotipe verduidelik. Toets aan d~e hand van die
volgende vrae of hulle die verskil verstaan:
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1.
..,
.....
3.
4.
Wat is verantwoordelik vir die oogkleur wat jy
het? (genotipe).
Wat word die sigbare oogkleur genoem (fenotipe) .
Kan genotipe en fenotipe oor tyd verander?
(nee, slegs fenotipe kan verander).
Twee bruinoog-persone, elk met 'n geen vir blou oe
trou. Wat is die waarskynlikheid dat hulle blou-
oog-kinders sal he? (25%)
4. Verduidelik hoe familiestudies, tweelingstudies en
aannemingstudies gebruik word om d~e lnvloed van
oorerwing op gedrag te ondersoek.
Riglyu..e:
1. Eamiliestu~s: as trek dle gevolg van oorerwing
is behoort dit meer in naby familielede voar te
kom. Roekom kan die gevolgtrekking dat die trek
die gevolg van oorerwing is, nie summier gemaak
word nie?
2. Beskryf hoe identiese (monosigotiese) en
disigotiese tweelinge gebruik word om aan te toon
dat sekere trekke hoofsaaklik aan
oorerwingsfaktore toegeskryf kan word. Dink ook
aan moontlike besware teen hierdie tipe studies
byvoorbeeld dat identiese tweelinge dikwels ook
dieselfde omgewing deel.
3. Aannemingstudies gaan van die standpunt uic dat as
aangenome kinders 'n sekere trek toon wat nader
aan hul biologiese ouers is, speel oorerwing 'n
groter rol. Besware teen hierdie benadering is
dat kinders dikwels by aannemingouers soortgelyk
as hul biologiese ouers geplaas word en omgewing
speel dus ook 'n rol.
KLAS-2
Terna 4 behandel veranderde bewussynstoestande en die module
wac handel oor slaap en drome sal in hierdie periode
behandel word.
1. Bespreek die mens se 24-uur biologiese kiok, gee ook
aandag aan die sikliese ritmes van slaap en dle eitek
as hierdie ritmes geignoreer word.
1. Ons sikliese ritme word deur ver3killende prosesse
insluitende liggaamstemperacuur bepaal. Wat
gebeur met die temperatuur as:
a) ons aan die slaap raak (neem af).
b) ens in 'n dieper slaap gaan (daal verder).
c) ons begin wakker word (begin toeneem).
2. Watter klier beinvloed,ons slaapritme en hoe?
(Die pituitere Klier d.m.v. die afskeiding van
neurotransmitters en hormone wat na aan die dag-
nag-skil us is).
3. lndien dag en nag nie onderskei kan word nie tot
watter uursiklus is daar 'n geneigdheid? (25
uur ) .
4. Verduidelik hoekom 'n persoon wat in 'n wescelike
r igting vlieg minder aan "jet lag" sal lei. (Daar
is twee tipes "jet lag". Een soort genoem fase-
vertragings-skof ("phase-delay-shift") kom voor
wanneer 'n dag verleng word. 'n Fase-vooruit-skof
kom voor wanneer die dag verkort word. Omdat daar
reeds 'n natuurlik tendens is om na 'n 25-uur
siklus te skuif vind mense dit makliker as 'n dag
verleng word.)
2. Vergelyk die kontras tussen REM-slaap en NREM-slaap.
Riglyu:
NREM-slaap: nie oogbeweging.
geskied in 4 fases.
elke fase stadiger breinaktiwiteit.
ook verlaging in liggaamstemperatuur ,
hartslag , asemhalingstempo en spier-
spanning.
REM-slaap: vinnige oogbeweging.
breinpatroon soortgelyk aan die van 'n
wakker persoen.
waarskynlikheid dat drome sal voorkom
groter.
3. Bespreek die effekte van slaapdeprivasie.
Rigly:ne:
1. Grootste effek: moegheid en slaperigheid.
2. vinnige herstel.
3. Geneigdheid om REM-slaap in te haal as
gedepriveerd was.
4. Laat studente in groepe bespreek waarom ons dreom en
kry dan terugvoer.
163
1. Freud 5e teorie: drame dien as wensvervulling.
2. Drome word nie beperk deur logika of realiteit
nie. Volgens hierdle teorie laat drome kreatlewe
probleemoplossing toe.
3. 'n Derde teorie is dat drome nie kognitiewe
betekenis het nie, dat dit eenvoudig byprodukte
van 'n sielkundige proses is.
, KLAS.-3
Die module oar dwelmmisbruik word met behulp van video's
behandel. Die betrokke video's kan vertoon word en na die
tyd bespreek word. Voorbeelde van video's wat vertoon kan
word is die volgende:
1. The cocaine cartel - organised crime rackets involving
cocaine by the mafia.
2. How alcoholism affects family life.
3. Children on drugs.
4. Heroin - a look at the black market where heroin can be
bought.
5. Drug abuse in the USA.
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BES£REKINGSKLASSE
Tema 5 handel oor sensasie en persepsie. Psigofisika is
reeds met behulp van meervoudige keusevra getoets. In
hierdie periode word aan visie aandag gegee.
1. Verduidelik die basiese aannames van Gestalt Sielkunde
en beskryf sewe beginsels van visuele persepsie.
Riglyne:
1. Gestaltsiening aanvaar dat persepsie nie uit
individuele elemente gekonstruktureer word nie,
maar dat die gebeel belangriker as die individuele
elemente is.
2. Lei uit die onderstaande sketse die volgende
beginsels af:
a) nabyheid (skets a).
b) eendersheid (skets c).
c) kontinuiteit (skets e).
d) sluiting (skets b).
e) eenvoud (skets d).
(Maak seker dat u genoegsame kennis het om die
beginsels te verduidelik). __
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Tema 6 kyk na leer en klassieke sowel as operante
kondisionering en geniet hier aandag.
1. Bespreek hoe klassieke kondisionering fobies, ander
emosionele response, en fisiologiese prosesse vorm .
.Ri~lyne:
1. Bennie, 'n vetterige seuntjie, net as kind in au
tonnels in 'n agterplaas gespeel. Eendag het hy
in 'n besonder lang tonnel vasgesit. Nadat hy
uitgekom het wou hy nie weer in die tonnels speel
nie. Later jars het Bennie steeds 'n intense
vrees gehad, nie net vir tonnels nie, maar ook Vlr
ingeslote plekke in die algemeen.
Benoem die volgende:
Ongekondisioneerde stimulus (vasgesit)
Ongekondisioneerde respons (vrees omdat hy
vassit).
Gekondisioneerde stimulus (tonnels en ingeslote
plekke)
Gekondisioneerde respons (vrees vir tonnels en
ingeslote plekke).
2. Laat die klas beskryf hoe hulle ander emosies
ondervind waarby klassieke kondisionering betrokke
is. (Byvoorbeeld - aangename emosionele response
wat ondervind word by die speel van 'n melodle.i
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.,
.... Beskryf hoe stimuli operante gedrag behe~r .
1. Rotte kan geleer word om 'n hefboom te druk as 'n
lig aankom en om dit nie te druk as die lig af is
nie. lndien die skakelaar gedruk word na die lig
aankom, word dit gevo1g deur kos - so nie, geen
koso Benoem die volgende:
a) die diskriminatiewe stimulus (lig).
b) die respons (die druk van"die skakelaar).
c) die versterker (kos).
2. "Hello Fido", se die hond se baas. Fido hardloop
na sy baas en word oor die kop gestreel. Benoem
die dele van die operante leerproses.
An...tWQQ.I:.d: diskriminatiewe stimulus: "Hello
Fido".
Respons: hardloop
Versterker: streel.
~. Phyllis sal aan 2~ter geld leen, maar slegs nadat
hy belowe het om haar terug te betaal. Peter maak
seker dat hy Phyllis vir haar hulp tc bedank.
Eenoem dle dele van d1e operante leerproses.
An!;WQQl:d: diskriminatiewe stimulus: "Ek belowe
am jou geld terug te betaal."
respons: Phyllis leen.
versterker: Dankie Phyllis.
3. Laat die klas aan riglyne dink om straf meer effektief
te maak. Laat hulle prakties in terme van hul eie
ervaring dink. Gee later ook die volgende leidrade:
a) Wanneer? (verkieslik onmiddellik na gedrag).
bl hoe sterk? (net so sterk dat dit effektief is, so
nie ongewensde newe-effekte).
c) hoe gereeld? (moet konstant gegee word nadat
gedrag voorgekom het).
dl Watter verduideliking? (as redes vir strar gegee
word, neig dit om meer effektief te wees, veral by
kindersl
e) alternatiewe response (straf neig am meer
effektief te wees as alternatiewe gedrag
terselfdertyd versterk word).
f) lyfstraf of onttrekking van voorregte? lfisieke
straf moet verkieslik vermy word, dit voorsien 'n
model vir aggressiewe gedrag en laat d1t toeneem.)
167
BYLAE D
GROEPKLASTOETS I
ERKENNING WORD AAN SIELKUNDE IA DOSENTE AAN DIE RAU
GEGEE VIR DIE GEBRUIK VAN TOETSITEMS
168
169
l2EUlITEME_NT 5I ELKUNDE
SIELKU.NDE IA.L
GRQEfl\LAS..TQETS I .
Vir die beantwoording van die vraestel benodig u:
(a) 'n HB (sagte) potlood.
(b) 'n u i tve e r .
(c) 'n vraestel, en
(d) 'n antwoordblad.
U moet eers:
1. die vrae op u vraestel beantwoord voordat u -
2. die antwoorde op u antwoordblad merk.
1 . B..e.antwoording v:a.tl...-Y~l
Maak seker dat u 'n volledige vraestel ontvang het deur
te let op die volgorde van die bladsynommers in die
vraestel.
U WORD VERSOEK OM ASSEBLIEF GEEN MERKE OF HIERDIE
VRAESTEL TE MAAK NIE.
In die geval van die invulafdeling aan die einde van
die vraestel, moet u die ontbrekende woorde self
inskryf.
2 . Invul van di.e-aIl~..Q.Q.r..dhl.ad
Voordat u u antwoorde op die antwoordblad merk, moet u
eers die toepaslike inligting bo-aan die antwoordvel
aanbring. Gebruik asseblief drukskrifom die gevraagde
inligting volledig te voltooi.
U moet u registrasienommer in die toepaslike ruimtes
korrek kodeer deur ~e spasies te merk. Die kolom
(direk onder u registrasienommer) wat 1 tot 20
alternatiewe keuses bevat, moet U oop laat. In die
kolom waarin u die aantal afdelings moet aandui, moet u
vir hierdie vraestel 'n 1 aandui.
U is nou gereed am u antwoorde op die antwoordblad te
merk. Merk slegs ~~n alternatief per vraag en maak
seker dat u telkens u antwoord by die korrekte
itemnommer merk.
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Indien u verkeerde of onnodige merke nie behoorlik kan
uitvee nie, moet u 'n nuwe antwoordblad aanvra en die
oue vernietig. Maak seker dat u die antwoordblad nie
beskadig deur dit te vou of te skeur nie. Verkeerd
voltooide antwoordblaaie sal nie nagesien word nie.
Na voltooiing van die antwoordYel moet u heid~ die
antwoordvel en vraestel by die toetsafnemer inhandig.
DTT _SAL-ALlLQ.0J\T.REU.LNiLYAtLEKSAM.EN=-EN
UNIYERSI.TEIT.SREGU..LAS.ll--BE.5KOU WORD .I.tlD_IE}L!L~l:L.YRAES..TEL
JJTT. ... IUE-..LOKAAL-.S..OJLYERWY.DER...-
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1. Die beskouing dat die mens se onbewuste die motiverende
krag by menslike gedrag is, word geassosieer met die
denkrigting------------(kies een uit A-E), wat sy
ontstaan het by ------- (kies uit a-e).
A. Gestaltsielkunde.
B. Psigoanalise.
C. Humanisme.
D. Behaviorisme.
E. Strukturalisme.
a. Carl Rogers.
b. Wilhelm Wundt.
e. Sigmund Freud.
d. J.B. Watson.
e. Max Wertheimer.
Dui nou die korrekte kombinasie van antwoorde aan:
l. Dd.
., Ca.L. •
3. Eb.
4. Ae.
5. Be.
2. Watter twee van die volgende definisies van die
Sielkunde is die minste korrek?
a. Die sielkunde is die studie van menslike gedrag en
belewenis.
b. Sielkunde is die wet~uskap van menslike en
dierlike gedrag as deel van die totale
lewensproses.
c. Die sielkunde is die studie van gedrag.
d. Sielkunde is die wetenskaplike studie van gedrag
en psigiese prosesse.
e. Die sielkunde is die wetenskap wat menslike gedrag
met die klem op die iudividu bestudeer.
l. c en d.
2. b en e.
.,
a en b.,,) .
4. a en c.
5. d ell e.
3. Die pioniersfiguur, Wilhelm Wundt (1832-1920) se
eksperimentele metode vir die studie van die
sielkundige proses van waarneming, behels hoofsaaklik -
1. die korrelasiouele metode.
2. die naruralistiese observasie metode.
3. introspeksie.
4. die gebruik van eksperimentele en kontrolegroepe.
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5. die toetsing van die invloed van 'n onafhanklike
veranderlike op 'n afhanklike veranderlike, terwyl
steurnisveranderlikes uitgeskakel is.
4. Die sielkundige denkrigting wat geredeneer het dat die
sielkunde moet fokus op die studie van sowel die
metodes wat deur mense aangewend word om by hulle
omgewing aan te pas as die funksies van die menslike
bewussyn, was ----------
1. die strukturalistiese skool van Titchener.
2. die funksionalistiese denkrigting van James.
3. die strukturalistiese denkrigting van James.
4. die funksionalistiese stroming van Wundt.
5. die behavioristiese skool van Watson.
5. Die volgende deukrigting het nie 'n deterministiese
filosofie nie:
1. Behaviorisme.
2. Psigoanalise.
3 . Humani sme .
4. Gestaltsielkunde.
S. Funksionalisme.
6. Wieis'n oulangse leiersfiguur van die behavioristiese
denkrigting, en ook voorstander van operante
kondisionering?
1. Pavlov.
2. Watson.
3. Thorndike.
4. Skinner.
S. Rogers.
7. Watter siening van sielkunde beklemtoon die hele
entiteit eerder as die komponente?
1. Behaviorisme.
2. Strukturalisme.
3. Gestaltsielkunde.
4. Funksionalisme
5. Psigoanalise.
8. Watter tipe sielkundige sal waarskynlik 'n .
intelligensietoets ontwerp?
1. 'n Ontwikkelingsielkundige.
2. 'n Sosiale sielkundige.
3. 'n Opvoedkundige sielkundige.
4. ' n Psigometriese sielkundige
5. 'n Voorligtingsielkundige.
9 . Watter een of meer van die volgende eienskappe is
keumerkend van die eksperimentele metode in die
sielkunde:
a. Eksperimentele groep.
b. Kontrolegroep.
c. Beheer oor veranderlikes.
d. Manipulasie van die onafhanklike veranderlike
1 . a en b.
2. a, b, en d.
3 . a, b, e en d.
4. a, b, en c .
5 . e en d.
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10. Watter een van die volgende eienskappe is nie
kenmerkend van 'n wetenskaplike teorie nie?
1. Wetmatighede.
2. Logiese samehang.
3. Verklaring.'
4. Voorspelling.
5. Ewekansige steekproefneming.
11. 'n Navorser sal die korrelasionele metode gebruik om --
1. die invloed van fisiese kontak op sosiale
ontwikkeling by hoar orde primate 5005 sjimpansees
te bepaal.
2. sosiale interaksie van kleuters tydens hulle
eerste skooldag te bestudeer.
3. die effek van massa-histerie op aggressie te
bestudeer.
4. die verband tussen leierskap en
persoonlikheidseienskappe te bestudeer.
5. die effek van uithongering op die waarneming van
dubbelsinnige stimuli te ondersoek.
12. In'n eksperiment wat die invloed van dwelmmiddel X op
menslike gedrag probeer bepaal, word die placebo
kontrolegroep onderwerp aan -
1. verskillende prosedures as. die eksperimentele
groep, met die uitsondering van die ontvangs van
dieselfde dwelmmiddel X as die eksperimentele
groep.
2. verskillende prosedures as die eksperimentele
groep, maar albei groepe ontvaug pil Y wat
onaktiewe bestanddele bevat.
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3. dieselfde prosedure as die eksperimentele groep
met die uitsondering dat sowel die onafhanklike
veranderlike as pil Y met onaktiewe bestanddele,
gelyktydig aan die kontrolegroep gegee word.
4. dieselfde prosedures as die eksperimentele groep,
met die uitsondering dat die proefpersone in albei
groepe eers die dwelmmiddel en dan daarna die
foppil Y ontvang.
5. dieselfde prosedures as die eksperimentele groep,
met die uitsondering van die onafhanklike
veranderlike, in die plek waarvan pil Y met
onaktiewe bestanddele toegedien word.
13. Met watter een van die volgende navorsingsmetodes kan
wetenska?like beheer oor veranderlikes die beste
plaasvind?
1. e kspe r i.men t ,
2. natuurlike waarneming.
3. gevallestudies.
4. introspeksie.
5. onderhoud.
14. ' n Navorser gebruik ' n eksper imen t om die e f f ekte van
oefening op die vermoe om te spel te toets. Wat
verteenwoordig oefening in die eksperiment?
1. 'n afhanklike veranderlike.
2. 'n onafhanklike veranderlike.
3. 'n kontrole groep.
4. ' n placebo.
5. 'n eksperimentele groep.
15. 'n Sielkundige voer 'n eksperiment uit ten einde te
bepaal of filmvertonings, lesings of groepbesprekings
die doeltreffendste werk. Studente word met behulp van
meervoudige keuse-items getoets aan die einde van die
toets. Wat voorsien die toetstellings?
1. Die afhanklike veranderlike.
2. Die onafhanklike veranderlike.
3. Die kor relasie.
4. Die kontrolegroep.
5. Die eksperlmentele groep.
16. Wie word in 'n sielkunde eksperiment aan die
onafhanklike veranderlike blootgeste1?
l.
.,
....
3.
4.
5.
Die kontrole groep.
Die eksperimentele groep .
Beide die eksperimentele en kontrolegroepe.
Die placebo groep.
Nie een van bogenoemdes nie.
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17. Watter dele van die neuron is betrokke by die
vermeerdering van die spoed van impulse?
1.
-,
....
3.
4.
5.
18. Die
die
a.
b.
c.
d.
e.
£.
Deudriete en soma.
Nodes van Ranvier en die selliggaam.
Die neuroglia en die selmembraan.
Sinaptiese oordragstowwe.
Die mielienskede en die nodes van Ranvier.
alles-o£-niks beginsel verwys na die ----- (kies
korrekte a£leiers)
sterkte van die impuls wat vir elke neuron
diesel£de is.
£rekwensie van die impuls.
spoed van die impuls wat vir elke neuron dieselfde
is.
neurotransmitters wat o£ vernietig of hergebruik
word.
ione wat of positie£ of negatief gelaai is tydens
vuring.
rustende en aksiepotensiaal.
1. a en £.
.. a, b en c .".
... d.~ .
4. e.
5. a en c.
19. Watter serebrale hemisfeer beheer nie-verbale denke,
sintese en kreatiewe denke by die meeste mense?
1. Oksipitale.
2. Frontale.
3. Linker.
4. Par Le t aLe .
5. Regter.
20. Wat sal die gevolge van 'n splitbrein operasie wees?
(Kies een uit A-D). Wie se werk word met hierdie tipe
operasie geassosieer? (Kies eeu uit a-d).
A. probleme met spraak.
B. verlies van balans.
C. die linkerhand sal onbewus wees van regter
handaksies.
D. daar sal geen gedragsverandering wees nie. Die
persoon sal normaal optree.
a. Broca.
b. Sperry.
c. Wernicke. 176d. Dement.
1. Aa.
2. Cb.
3 . Dd.
4. Ac.
5 . Bb.
21. 'n Ouerige persoon ly aan '0. gebrek aan asetielkolien
en het neurone verloor wat dit vervaardig. Wat is die
gevolg?
1. Skisofrenie.
2. Parkinson se siekte.
3. Tamh.eid.
4. Alzheimer se siekte.
5. Akromegalie.
22. 'n Kaalvoetman trap op '0. stukkie glas en balanseer
homself op die ander voet terwyl hy probeer om die
splinter te verwyder. Watter van die volgende
meganismes is hier betrokke?
1. Sy rugmurg.
.. Sy rugmurg en agterbrein .L. •
... Sy rugmurg en serebellum .~ .
4. Sy serebellum.
5. Sy rugmurg, agterbrein en serebrum.
23. 'n Persoon praat vlot, maar maak nie sin nie. Dit is
moeilik om met hom te kummunikeer omdat hy nie verstaan
wat ander Se nie. Watter deel van die brein is
waarskynlik beskadig?
1. Wernicke se area.
2. Die oksipitale labbe.
3. Die breinstam.
4. Die corpus collasum.
5. Broca se area.
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DEPARTEMENT SIELKVNDE
SIELKUNDE IA.
GROEPKLASTOETS II.
Vir die beantwoording van die vraestel benodig u:
(a) 'n HB (sagte) potlood.
(b) 'n ud tvesr •
(c) "n vraestel, en
(d) 'n antwoordblad.
U moet eel's:
1. die vrae op u vraestel beantwoord voordat u -
2. die antwoorde op u antwoordblad merk.
1. BeantwQordiog yan yraestel
Maak seker dat u 'n volledige vraestel ontvang het deur
te let op die volgorde van die bladsyuommers in die
vraestel.
U WORD VERSOEK OM ASSEBLIEF GEEN MERKE OP HIERDIE
VRAESTEL TE MAAK NIE.
In die geval van die invulafdeling aan die einde van
die vraestel, moet u die ontbrekende woorde self
inskryf.
2. l.D.'L1Jl van die ao...t~rdblad
Voordat u u antwoorde op die antwoordblad merk, moet u
eers die toepaslike inligting bo-aan die antwoordvel
aanbring. Gebruik asseblief druksrif om die gevraagde
inligting vo11edig te voltooi.
U moet u registrasienommer in die toepaslike ruimtes
korrek kodeer deul'~ spasies te merk. Die kolom
(direk onder u registrasienommer) wat 1 tot 20
a1ternatiewe keuses bevat, moet u oop laat. In die
kolom waarin u die aantal afdelings moet aandui, moet u
vir hierdie vraestel 'n 1 aandui.
U is nou gereed om u antwoorde op die antwoordblad te
mer k , Her k slegs een a1 ternatief pel' vraag en maak
seker dat u te1kens u antwoord by die korrekte
it emnomme r me r k .
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Indieu u verkeerde of ouuodige merke"nie behoorlik kan
uitvee nie, moet u 'u uuwe antwoordb1ad aanvra en die
oue vernietig. Maak seker datu die antwoordblad uie
beskadig deur dit te vou of te skeur uie. Verkeerd
voltooide antwoordblaaie sal nie nagesien word nie.
Na voltooiing van die a~oordvel moet u beid~ die
autwoordvel en vraestel by die toetsafuemer iuhandig.
DIT SAL AS 'N OORTREDING YAN EKSAMEN- EN
UNIYERSITEITSRE~~ASIE BESKOU WORD INDIEN U 'N YRAESTEL
X.ULD.IE LOKAAL SOU VERWYDElL.
BE~~NSE VIR DIE BEANTWOQRDING VAN DIE VRAESTEL.
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1. Chromosome word gevind -
1. in gene.
2. in die llukleolisse van die DNS-molekule.
3. in die seluukleus van elke menslike liggaameel.
4. hoofsaaklik in die selnukleue van die geslagselle.
5. in die genetiese boodekappe wat menslike
ontwikkeling bepaal.
2. Van die pare chromosome word een paar geslagschromosome
genoem en die auder pare staan bekend as -
1. genotipes.
2. poligene.
3. soma.
4. outonome.
5. outosome.
3. Wat is die kans dat 'n vader met bruin oij, maar met'n
resessiewe geeu vir blou oij, en 'n moeder met suiwer
blou Oe 'n kind met bruin oij sal he?
1. 0'0.
2. 25'0.
3. 50%.
4. 75%.
5. 100%.
4. Die endokriene klier wat die belangrikste 1.'01 speel in
die reaksie van die menslike liggaam op vrees en
strerr~ing is die -
1. tiroiedklier.
2. adrenale klier.
3. pankreas.
4. paratiroied.
5. hipotalamus.
5. Akromegalie word veroorsaak deur ------- (kies die
korrekte afleier(s)):
a. disfunksie van een van di~ hormone van die
anterieure hipofise.
b. hiperafskeiding van die somatotrofiese hormoon by
vol.we saene e .
c. hipoafskeiding vall die adrenokortikotrofiese
hormoon (AKTH).
d. hiperafskeiding van gonadotrofi~n.
Die korrekte afleier(s) is:
1. a en c.
2. b.
3. a en b.
4. c.
5. d.
6. Watter stelling is onwaar ?
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1.
.,
...
3.
4.
Die funksies van die verskillende endokriene
kliere is interafhanklik van mekaar.
Wanfunksionering van een'van die endokriene kliere
mag lei tot die foutiewe funksionering van die
hele sisteem.
Die endokriene kliere het 'n koordinerende en
beherende funksie op biochemiese vlak.
Die funksie'van die endokriene kliere is
onafhanklik van die senuweestelsel.
Endokriene kliere, anders as eksokriene kliere,
het 'n direkte invloed op menslike gedrag.'
.,
, . Die endokriene klier wat 'n hoe persentasie van die
liggaam se jodium bevat, is die ---------
1.
.;.
t::
.' .
adrenale klier.
s 1: i 1dklie r .
pitu.ltere klier.
bysk i Ldk l Le r .
eksokriene klier.
E. w&.tter Klier staan ook bekend as die "meesterklier"?
..,
. -.
...
'" .
t i r o i ede k Li e r •
pankreas .
gonadale klier.
paratiroiede klier.
pituitere klier.
- Watter hormoon word deur die skildklier afgeskei?
1. tiroksien.
j:Jarathormoon.
3. glukaaon.
4. e dr ene l i eri .
:" inEulien.
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10. Breingolfpatrone gedurende drome word gekenmerk deur -
1. vinnige golwe met hoe spanning.
2. vinnige golwe met lae spanning.
3. stadige gol we met lae spanning.
4. stadige golwe met K-komplekse.
5. stadige golwe met hoe spanning.
11. Dui die korrekte kombinasie~n stellings aan.
REM-slaap -------
a. is uniek aan die mens.
b. dui op verminderde oogbewegings.
c. kom in fase 1-s1aap voor.
d. het breinritmes soortgelyk aan die wakker en
ontspanne toestand.
e. word ook droomslaap genoem.
f. dui aan dat die slaper naby die wakkertoestand is.
g. dui aan dat,droomslaap opgehou het.
h. wys dat die slaper nie baie moeg is nie.
Die kerrekte stellings is -
1. a c,,
., b g ... . ,
3. d, e.
4. f, g.
5. e, g,
h.
h.
12. Gedurende watter slaapfase kem slaapspindels en K-
kemplekse veer?
1. fase 1.
2. fase 3.
3. REH-slaap.
4. fase 4.
5. fase 2.
13. Gedulende watter slaapfases is die slaper mees
ontvanklik vir eksterne stimuli?
. . en 3..I.. .I.
2. ., ell 3...
3 . 3 ell 4.
4 . ., ell 4...
5. • en ".1 .:. .
14. 01lgeve~r hoev~el dLoomperio~~s erv~ar ons elke nag?
.
J. •
.,
...
'",,) .
A
'to
een tot t wee .
dd~ t o t v i e r.
viet tot vy L.
vy£ tot s~s.
8t::we tot agt.
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15. Die onvermoe om saags te slaap staanbekend as (i)
...... (kies een uit A-E). Die slaapafwyking
'waartydens die slaper vir kort periodes ophou om asem
te haal, staan bekend as (ii) (kies een uit A-
E) •
A. narkolepsie.
B. slaap-apaee.
C. insomnia.
D. amnes i e
E. pavor nocturaus.
Die korrekte kombiaasie van antwoorde is: .
1. ( i) A (ii) E.
'" ( i) B (ii) D..:. .
'" ( i ) .. (ii) C.,,) . .l:.
A ( i) D ( ii ) A.'i •
5. ( i ) C (ii) B.
16. Watter eea van die volgende stellings oor hipnose is
OOw.all?
1. Hipnose is 'a toestand vaa verhoogde
suggereerbaarheid waartydens die per soon se
persepsies verander na gelaag vaa die suggesties
vaa die hipnotiseur.
2. Een eienskap van hipnose is die geredelike
aaavaarding van alternatiewe rolle.
3. Amuesie vir die hipnotiese sessie kom dikwels
voor.
4. Hipnose is aet soos 'n slaaptoestand met sekere
fisiologiese keumerke 5005 byvoorbeeld
breingolfpatrone, polsslag en asenilialing wat
merkbaar andere is as 'n normale
bewussynstoestand.
5. Selektiewe aandag is 'n kenmerk van 'n persoon
onder hipnose.
17. "n "Hant r a" is-
1. 'n tipe stimulant.
2. ' 1"! tipe de pr essau t .
3. 'n waard of gedagte wat ty~ens meditasie gebruik
word.
4. 'n slaaptoestand waartydens eienaardige drome
voor kom.
5. . n t i pe pi 1 soo r t oe Iyk aall LSD.
18 ..Watter stelling is waar?
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1. Navorsers stem saam dat hipnose 'n spesifieke
bewuaayns t oes tand is wat van ande r
bewussynstoestande verskil.
2. Hipnose stel mense in staat om dinge te doen wat
hullei~n ongehipnotiseerde toestand nie kan doen
nLe,
3. 'n Gehipnotiseerde persoon se breingolwe is
soortgelyk aan die van 'n persoon in NREM-slaap.
4. Onder hipnose word 'n persoon se
realiteitstoetsing (kontak met die werklikheid)
belemmer.
5. Onder hipnose aanvaar 'n persoon alles wat aan hom
gesuggereer word.
19. Ongeveer watter persentasie van die populasie kan nie
gehipnotiseer word nie?
1. 0%.
2. 5-10%.
3. 20-30'ci.
4. 30-35%.
5. 60-65'ci.
20. Gestel jy is 'n hipnotiseur en wil in behandeling met
'n hOe waarskynlikheid vir sukses spesialiseer. Watter
van die volgende sal jy as onderwerp vir behandeling
kies.
1. alkoholisme.
2. "obee i t eLt .
3. sigaretafhanklikheid.
4. pyn.
5. dwelmafhanklikheid.
21. Watter soort gevoel word veroorsaak wanneer kokaren op
die sentrale senuweestelsel inwerk?
1. tevredenheid.
2. opgewondenheid.
3. duiseligheid.
4. slaperigheid.
5. terneergedruktheid.
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22. Korsako££ se sindroom word geasosieer met die misbruik
van -
1. alkohol.
2. kokaien.
3. heroien.
4. hallusinogene.
5. am£etamiene.
23. Watter van die volgende word Die as 'n sentrale
senustelsel depressant geklassifiseer nie?
1. Heroien.
2. Alkohol.
3. Kokaiene.
4. Barbiturate.
5. Morfien.
24. 'n Toename in fisiologiese weerstand teen 'n
dwelmmiddel, as gevolg van herhaalde gebruik van 'n
soortgelyke middel, staan bekend as -
1. kruis-toleransie.
2. toleransie.
3. oordrag.
4. desensitisering.
5. fisiologiese afhanklikheid.
---000---
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Gedurende hierdie semester het u aan drie verskillende
groepklasprogramme deelgeneem, naamlik:
a) , n opleidingsprogram in die skryf van meervoudige keuse-
items
b) , n program bestaande ui t ' n aantal meervoudige keuse-
itemtoetse en
c) 'n besprekingsprogram.
Hieronder volg 'n lys van teenoorgest~ldeB wat beskrywend van
jou gevoelens omtrent die prngram behoort te wees. Ten einde
die groepklasse t e evalueer, maak elke keer ' n kruisie onder
die getal wat jou gevoelens die beste demonstreer.
1. OPLEIDINGSPROGRAM VIR DIE SKRYF VAN MEERVOUDIGE KEU5E-
ITEMS
interessant
nutteloos
toepaslike
nodig
onbruikbaar
1 2 3 4 5
oninteressant
leersaam
ontoepaslik
onnodig
bruikbaar
2. MEERVOUDIGE KEUSE-ITEM TOETSE:
1 2 3 4 5
interessant oninteressant
nutteloos leersaam
toepaslike ontoepaslik
nodig onnodig
onbruikbaar bruikbaar ; .
·1 - -,
-. '-
3. BESPREKINGSPROGRAM: .-
r I
1 2 3 4 5 - I
interessant oninteressant
nutteloos leersaam
toepaslike ontoepaslik
nodig onnoaig
onbruikbaar bruikbaar
